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SOMMAIRE 
Cette recherche s’intéresse à l’évolution de la conception des stratégies 
d’apprentissage d’étudiants ou d’étudiantes de niveau collégial présentant un trouble 
du spectre de l’autisme (TSA). Nous souhaitons analyser la perception que ces 
étudiants ont de ces stratégies avant notre intervention proprement dite et à la suite de 
celle-ci, c’est-à-dire de suivre son évolution. Si notre hypothèse de travail se vérifie, 
l’étudiant ou l’étudiante aux prises avec cette condition devrait se responsabiliser et 
modifier ses stratégies en fonction des informations que nous lui fournirons. C’est 
dans le cadre d’interventions éducatives formelles avec l’étudiante ou l’étudiant que 
nous agirons sur la prise de conscience d’abord, puis sur la modification de ses 
habitudes et de ses croyances en matière d’apprentissage. Nos interventions prendront 
la forme d’ateliers individualisés basés sur certains concepts béhavioraux et des 
théories du courant constructiviste qui tiendront compte, bien entendu, des 
caractéristiques de la personne ayant un TSA. Dans la présente étude, nous 
explorerons les stratégies que les étudiants ou les étudiantes présentant un TSA 
utilisent lors des rédactions dans leurs cours de français, langue d’enseignement et 
littérature. 
 
Nous avons recensé des auteurs pour qui les stratégies d’apprentissage 
prennent la forme d’actions que l’étudiant ou l’étudiante autiste sera capable de 
reconnaitre. Nous aimerions savoir si une intervention sur la métacognition auprès 
d’étudiants ou d’étudiantes ayant un TSA favoriserait chez eux la mise en place de 
stratégies d’apprentissage efficaces pour la rédaction de l’analyse littéraire, la 
compétence demandée au terme du premier cours de la séquence des cours de 
français, langue d’enseignement et littérature. 
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Afin de répondre à cette interrogation, notre recherche vise les objectifs 
suivants: 1) inventorier les stratégies d’apprentissage utilisées lors de la phase du 
travail individuel; 2) informer l’étudiant ou l’étudiante du profil d’apprentissage 
élaboré pour lui ou pour elle par le logiciel Étudiant Plus et ainsi l’aider à prendre 
conscience de ses stratégies; 3) selon les stratégies identifiées par le questionnaire 
Étudiant Plus, élaborer deux ou trois ateliers qui tiennent compte des pratiques à 
modifier lors du travail individuel; 4) appliquer le processus d’encadrement auprès de 
tous lors de la phase du travail individuel; 5) évaluer les effets de l’expérimentation 
du processus d’encadrement sur les stratégies d’apprentissage en fonction des 
changements apportés. 
 
Cette recherche est réalisée auprès de trois étudiants. Elle propose une 
approche méthodologique qui réunit le rôle de la chercheuse et des participants ou des 
participantes à la recherche. L’analyse des données met en valeur les stratégies 
d’apprentissage communes utilisées par les étudiants et les étudiantes présentant un 
TSA. Cette recherche soutient l'adoption d’un processus d’encadrement auprès des 
étudiants ou des étudiantes ayant un TSA. 
 
Notre étude ne vise pas à généraliser les résultats, mais elle favorise une 
approche éducative centrée sur les besoins d’apprentissage des étudiants ou des 
étudiantes présentant un TSA. 
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INTRODUCTION 
Cet essai fait suite au stage de spécialisation en intervention comportementale  
auprès d’étudiants et d’étudiantes présentant un trouble du spectre de l’autisme (TSA) 
réalisé au cégep du Vieux Montréal. Ce stage a permis, en premier lieu, d’identifier 
les défis que pose la mise en place de conditions favorables à l’apprentissage de ce 
type d’étudiants. Ce fut également l’occasion de se familiariser avec les plans de 
service proposés par l’orthopédagogue visant à soutenir les étudiants et les étudiantes 
ayant un TSA. Tout comme le souligne (Smith 2007), le stage a montré qu’un 
accommodement personnalisé est nécessaire pour répondre à leurs besoins et faciliter 
leur apprentissage. Nous avons choisi de porter notre regard sur les besoins de ces 
étudiants et de ces étudiantes dans le but d’élaborer pour eux un cadre d’aide à 
l’apprentissage. Au terme de notre démarche, nous souhaitons connaitre le point de 
vue des étudiants et des étudiantes présentant un TSA sur un processus d’intervention 
structuré qui augmenterait leur capacité de reconnaitre et de  prendre en charge leurs 
stratégies d’apprentissage. 
 
Dans un premier temps, nous explorerons les conceptions des stratégies 
d’apprentissage. Nous croyons qu’un outil comme Étudiant Plus, qui présente les 
stratégies d’apprentissage de façon concrète, permet d’identifier les besoins de 
l’étudiant ou de l’étudiante présentant un TSA; dans un deuxième temps, il 
deviendrait alors possible de proposer des modifications de stratégies profitables et 
d’en suivre l’évolution sur une période donnée. Certains auteurs soulignent les 
difficultés pour la personne ayant un TSA d’effectuer des tâches qui nécessitent une 
interprétation, comme c’est le cas pour une analyse littéraire. Nous aimerions voir 
dans quelle mesure une intervention sur la reconnaissance des stratégies utilisées par 
les étudiants ou les étudiantes ayant TSA influerait de manière significative leur 
rédaction d’une analyse littéraire. 
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Notre recherche se développe en quatre volets. Le premier chapitre décrit le 
contexte d’apprentissage d’une personne présentant un TSA au collégial, expose la 
problématique et formule la question de recherche. On y retrouve les caractéristiques 
des personnes présentant un TSA et l’état actuel des connaissances sur les étudiants et 
les étudiantes ayant un TSA au collégial. Ce chapitre présente certains éléments du 
profil d’apprentissage de ces étudiants et de ces étudiantes, les accommodements 
proposés par les services d’aide au collégial. Étant donné que notre étude s'intéresse 
principalement aux cours de français, langue d’enseignement et littérature, nous 
montrerons comment certains aspects du travail demandé à l’étudiant ou à l’étudiante 
autiste dans ces cours sont un enjeu crucial. Le problème de recherche qui en découle 
porte sur la manière dont un enseignant peut intervenir dans un cours-groupe en 
tenant compte des caractéristiques de l’étudiant ou de l’étudiante présentant un TSA. 
Lors de notre stage, nous avons été à même de constater les difficultés des étudiants 
et des étudiantes présentant un TSA sur le plan de la métacognition et 
particulièrement dans l’apprentissage de la procédure d’analyse littéraire et de 
rédaction. Le chapitre 1 se clôt sur la question générale de la recherche. 
 
Le deuxième chapitre est consacré à l’approche théorique où sont recensés les 
écrits faisant état de la conception cognitiviste de l’apprentissage. Plusieurs concepts 
liés aux stratégies d’apprentissage sont décrits et retenus dans le cadre de notre étude. 
Bien que la vie de chaque personne  soit marquée par une combinaison unique de 
conditions qui influencent son processus d’apprentissage, nous aborderons certaines 
caractéristiques communes des personnes présentant un TSA qui influencent le 
transfert d’apprentissage. Cette recension des écrits nous a permis de faire une 
synthèse personnelle du cadre de référence et de l’application de la recherche. 
Finalement, nous avons formulé les objectifs spécifiques de l’essai. 
 
La description de la méthode fera l’objet du troisième chapitre. À partir d’un 
devis de recherche mixte, nous y abordons le choix de l’étude de cas comme type de 
recherche ainsi que le processus d’encadrement pour chaque cas. Nous présentons les 
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participants et les participantes, la collecte de données, l’organisation des ateliers, le 
déroulement de la recherche, son échéancier et les considérations éthiques rattachées 
à notre étude. Précisons, à ce sujet, que notre recherche a reçu un certificat éthique et 
le support du centre d’aide aux étudiants. Enfin, ce chapitre se termine par l’analyse 
des résultats. 
 
La présentation des résultats, au quatrième chapitre, fournira une description 
exhaustive des trois cas. Aussi, nous décrirons pour chaque sujet de notre étude ses 
stratégies d’apprentissage en général, et en particulier celles qui seront évaluées et 
réévaluées lors de l’étude. Nous escomptons que le processus de prise de conscience 
des stratégies d’apprentissage couplé aux ateliers va induire chez les étudiants et les 
étudiantes une modification significative des stratégies d’apprentissage. Finalement, 
les résultats recueillis par le biais des entrevues, des outils de la collecte de données 
dont le journal de bord seront interprétés selon le cadre de référence que nous 
privilégions. 
 
La conclusion se trouve à la dernière partie de cet essai et présente un résumé 
de notre recherche, de ses principaux résultats, ses forces et ses limites ainsi que les 
avenues possibles pour de futures recherches. 
  
 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE  
La Loi assurant l’exercice des droits des personnes handicapées en vue de leur 
intégration scolaire, professionnelle et sociale définit la personne handicapée comme 
«toute personne ayant une déficience entraînant une incapacité significative et 
persistante et qui est sujette à rencontrer des obstacles dans l’accomplissement 
d’activités courantes» (Gouvernement du Québec, 2004). Ducharme et Montminy, 
(2012) précisent que le concept d’incapacité inclut généralement une large gamme de 
restrictions de nature physique ou non physique de longue durée, tel le trouble du 
spectre de l’autisme. Ce trouble se présente à des degrés de sévérité variables (APA, 
2013). 
 
Lorsque les étudiants et les étudiantes ayant un trouble du spectre de l’autisme 
se retrouvent au niveau collégial, quelle perception ont-ils de leurs stratégies 
d’apprentissage? Actuellement, aucune étude n’en fait état. Cette lacune nous a 
amenée à réaliser un stage dans le cadre d’un diplôme d’études supérieures 
spécialisées en intervention comportementale auprès des personnes avec un trouble 
envahissant du développement (DESS-TED) de l'Université du Québec à Montréal 
(UQAM) à l’intérieur du service d’aide aux étudiants du cégep du Vieux Montréal 
(CVM). Le stage visait la mise en place d’un modèle auprès d’étudiants ou 
d’étudiantes présentant un trouble du spectre autistique (TSA) dans leurs cours de 
français, langue d’enseignement et littérature. Étant donné sa nature, le projet 
nécessitait la collaboration étroite de tous les intervenants dans la vie scolaire de la 
personne présentant un  TSA: les enseignants, la stagiaire (nous-mêmes) et les 
parents, sans oublier les ressources d’aide du Collège (orthopédagogue, aide 
pédagogique, psychologue, etc.).  
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Le modèle retenu est celui de Prizant, Wetherby, Rubin, Laurent et Rydell 
(2002), connu sous l’acronyme SCERTS® (Social Communication, Emotional 
Regulation, Transactionnal Support). Ce modèle éducationnel préconise le travail de 
collaboration de tous les partenaires afin d’aborder la complexité du développement 
et les défis particuliers auxquels doivent faire face les personnes présentant un TSA, 
avec un accent mis sur l’enseignant ou l’enseignante comme partenaire d’interaction 
directe avec l’élève. Dans cette optique de lien privilégié, afin d’éviter tout conflit 
d’intérêts, nous avons choisi de réaliser notre recherche non pas au cégep du Vieux 
Montréal, où s’était déroulé notre stage, mais au Collège Édouard-Montpetit de 
Longueuil. 
 
Bien que cette étude porte sur les stratégies d’apprentissage des étudiants et 
des étudiantes autistes, notons qu’elle s’est déroulée dans la perspective des cours de 
français, langue d’enseignement et littérature. Le présent chapitre décrit 1) l’arrivée 
des étudiants ou des étudiantes ayant un trouble du spectre de l’autisme au collégial, 
2) les caractéristiques des étudiants et des étudiantes avec un trouble du spectre de 
l’autisme, 3) les accommodements offerts au collégial à ce type d’étudiants, et 
finalement, 4) la formation générale, plus spécifiquement, les cours de français, 
langue d’enseignement et littérature avec leurs stratégies d’enseignement et leurs 
critères d’évaluation. 
1. L’ARRIVÉE DES ÉTUDIANTS PRÉSENTANT UN TROUBLE DU 
SPECTRE DE L’AUTISME AU COLLÉGIAL 
En 1982, la Direction de l’enseignement collégial du ministère de l’Éducation 
mandatait le Cégep du Vieux Montréal à accueillir et à favoriser l’accessibilité aux 
études supérieures d’étudiants et d’étudiantes ayant des besoins particuliers en raison 
d’une limitation fonctionnelle. C’est dans ce contexte qu’est né le Service d’aide à 
l’intégration des étudiants et des étudiantes  du cégep du Vieux Montréal, qui veille, 
par l’intermédiaire du Centre collégial de soutien à l’intégration à ce que l’intégration 
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scolaire de tous les étudiants et étudiantes en situation de handicap se réalise sans 
discrimination ni privilège dans tous les collèges de l’Ouest du Québec. Selon le site 
Web du cégep du Vieux Montréal, l’étudiant ou l’étudiante vivant avec une limitation 
fonctionnelle est en droit d’assumer son rôle au même titre que tous les autres 
étudiants. 
 
En 2008, le Service d’aide à l’intégration des élèves observait une 
augmentation des étudiants présentant un trouble du spectre de l'autisme dans les 
cégeps de l’Est et de l’Ouest du Québec. Leur arrivée a suscité une réflexion sur les 
façons d’intervenir auprès des étudiants en situation de handicap en général et 
particulièrement ceux et celles présentant un trouble du spectre de l'autisme. 
 
Bonnelli (2010) souligne qu’au total, le nombre d’étudiants et d’étudiantes en 
situation de handicap pour l’ensemble des cégeps est passé de 359 en 1995 à 1 542 en 
2007. Au cours des dernières années, la présence d’étudiantes et d’étudiants 
handicapés au niveau postsecondaire a connu une croissance importante de 330 % 
dans le réseau collégial et de 200 % au niveau universitaire. Cette croissance est 
notamment liée à l’arrivée d’étudiants et d’étudiantes qui, auparavant, obtenaient 
rarement leur diplôme du secondaire et n’avaient donc pas accès aux études 
postsecondaires (étudiants et étudiantes ayant un trouble grave de santé mentale, un 
trouble du spectre de l’autisme, un trouble d’apprentissage ou un trouble déficitaire 
de l’attention avec ou sans hyperactivité). En 2005, 18 étudiants et étudiantes ayant 
un trouble du spectre de l’autisme sans déficience intellectuelle étaient inscrits dans 
les cégeps de l’Est du Québec (Juhel, 2005). Alcorn-Mackay (2011) souligne 
qu’aucune étude ou statistique n’indique le nombre d’élèves présentant un TSA qui 
poursuit des études postsecondaires aux États-Unis, en Grande-Bretagne ou au 
Canada. À l’automne 2015, selon le directeur adjoint du Service adapté (SAIDE) du 
cégep du Vieux Montréal,  pour l’ouest du Québec,   306 étudiants ou étudiantes  
étaient inscrites dans les services adaptés en raison d’un TSA. Le regroupement  des 
cégeps de l’ouest inclut le cégep du Vieux Montréal et le Collège Édouard-Montpetit. 
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2. LES CARACTÉRISTIQUES DES ÉTUDIANTS ET DES ÉTUDIANTES 
PRÉSENTANT UN TROUBLE DU SPECTRE DE L’AUTISME 
L’American Psychiatric Association (APA, 2013) décrit le trouble du spectre 
de l’autisme (TSA) comme une condition neurodéveloppementale caractérisée par 
l’altération de la communication sociale et par la présence de comportements 
stéréotypés, répétitifs et d’intérêts spécifiques et restreints. Ces caractéristiques 
concernent deux domaines qui présentent des degrés d’intensité ou de sévérités 
variables. Voici d’autres caractéristiques des deux domaines (APA, 2013): 
 
- Déficits persistants et significatifs de la communication sociale et des 
interactions sociales; 
a) Déficit de la réciprocité sociale;  
b) Déficit de la communication non verbale utilisée pour les interactions 
sociales; 
c) Difficultés marquées à développer et à maintenir des relations 
interpersonnelles adéquates. 
- Intérêts, comportements et activités stéréotypés et restreints: 
a) Utilisation d’un langage, de mouvements, d’objets stéréotypés et  répétitifs; 
b) Adhésion excessive à des routines ou à des rituels verbaux ou moteurs ou 
résistance excessive au changement; 
c) Intérêts restreints anormaux en terme d’intensité ou de nature; 
d) Hypo ou hyper sensibilité sensorielle. 
 
L’étudiant ou l’étudiante autiste peut présenter une déficience intellectuelle ou 
un trouble du langage, deux comorbidités qui doivent être prises en considération 
dans le soutien aux personnes avec un TSA. L’autisme  peut aussi être associé à une 
condition médicale, génétique ou à tout autre trouble neurodéveloppemental, 
psychiatrique ou comportemental (APA, 2013). Parmi les problèmes de santé mentale 
recensés, les troubles anxieux touchent 30 % des personnes atteinte d’un TSA 
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(Simonoff et al., 2008). Pour l’APA (op. cit.), l’anxiété devient un trouble lorsqu’elle 
est suffisamment grande pour altérer de façon marquée le fonctionnement d’une 
personne pour une durée significativement longue. 
 
Parmi les caractéristiques particulières, Attwood (2009) rapporte que les 
personnes autistes sont trop ou pas assez volubiles, et que leur conversation manque 
souvent de cohésion. De plus, elles font un usage particulier des mots; par exemple, 
elles répètent une courte expression à toutes les deux ou trois phrases ou prennent des 
expressions au sens littéral (donner sa langue au chat, travailler les vers, en parlant de 
poésie, ou faire une chose les yeux fermés). Leur immaturité au plan social entraine 
de la difficulté à se faire des amis, à communiquer et à contrôler leurs émotions. Cet 
auteur observe aussi des aptitudes langagières et des capacités d’apprentissage 
inhabituelles, comme la mémorisation de grandes quantités d’informations 
théoriques. Sinclair (1992) de son côté, souligne que ces personnes semblent devoir 
«apprendre» de nombreuses compétences, sociales ou autres, que les personnes au 
développement typique intègrent par l'observation et l'imitation. Par exemple, lors des 
rencontres en stage, les étudiants et les étudiantes autistes ont du mal à initier, à 
maintenir et à terminer la conversation. Ils font aussi face à des difficultés sur les 
plans de l’apprentissage et des échanges avec les pairs. Enfin, selon Levy et Perry 
(2011), les facteurs liés à l’apprentissage concernent le niveau du langage, la sévérité 
des symptômes et le fonctionnement cognitif. 
3. LES THÉORIES COGNITIVES DES TROUBLES DU SPECTRE DE 
L’AUTISME 
Baron-Cohen (1995, 2002, 2003) et Frith (1989) rapporte que la théorie de 
l’esprit, une faible cohérence centrale ainsi qu'un déficit des fonctions cognitives 
suggèrent des hypothèses pour mieux comprendre les caractéristiques cognitives des 
personnes vivant avec un TSA.  
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3.1 La théorie de l’esprit 
La théorie de l’esprit définit la capacité d'une personne à reconnaître et à 
comprendre les pensées d’autrui afin de donner un sens au comportement de cette 
personne et prédire ce qu’elle est sur le point de dire ou de faire (Baron-Cohen, 1995, 
2002, 2003). Le principe est celui de l’attribution qui se définit comme un processus 
par lequel un individu impute son comportement ou celui d’une autre personne à des 
causes internes ou externes (Legendre, 2005). Chez les étudiants ou les étudiantes 
autistes, cette capacité d’interprétation est déficiente. 
 
Milligan, Astington et Dack (2007) effectuent une méta-analyse et suggèrent 
un lien entre le langage et le développement de la théorie de l’esprit.  Ils indiquent 
que, selon la théorie de l’esprit, le type d’habiletés langagières est important à 
considérer dans la réussite des tâches. Pour Attwood (2009), l’une des conséquences 
d’un déficit de la théorie de l’esprit est la tendance à adopter une interprétation 
littérale de ce que les gens disent. Malgré cette limitation, la personne autiste peut 
tout de même acquérir certaines habiletés; par exemple, elle peut expliquer un 
évènement ou la perception qu’elle a d’une situation en recourant à son intelligence et 
à son expérience plutôt qu’à son intuition. Toujours selon Attwood, cela peut mener à 
une forme alternative de conscience de soi, où son propre état mental reflète celui des 
autres. 
3.2 La théorie de la faible cohérence centrale 
La faible cohérence centrale, théorie soutenue par Frith (1989), est la 
difficulté à percevoir et à comprendre à la fois la globalité et l’essentiel d’une 
question. L’étudiant ou l’étudiante autiste aura tendance à se concentrer sur des 
éléments d’une question plutôt que sur son sens général. Frith (1989) a permis de 
mettre en évidence que l'enfant présentant un TSA éprouve des difficultés 
importantes à traiter l'information qu'il reçoit à cause de déficits sur les plans de 
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l'attention, de la perception, de l'organisation, de l'encodage et du rappel de 
l'information. Plusieurs auteurs ou auteures reprennent les propos de Frith (1989) sur 
le rôle joué par les capacités visuo-spatiales très efficientes des personnes autistes 
dans ce processus. En effet, ces dernières obtiennent de meilleurs résultats que la 
population ordinaire dans des tâches de discrimination visuelle. Frith explique ces 
performances par la faible capacité de cohérence centrale qui amène ces personnes à 
mieux traiter les détails d'une image que la forme générale perçue. Ainsi, pour 
Attwood (2009), la personne présentant un TSA traiterait l’information en détail sans 
arriver à en faire une synthèse. En ce qui concerne un texte littéraire, par exemple, 
une faible cohérence centrale se manifesterait ainsi: la personne se souvient des 
détails, mais non de l’histoire en général; elle ne saurait la résumer ou même en 
extraire les éléments importants. Les enfants et les adultes autistes semblent avoir des 
problèmes pour différencier l’essentiel de l’accessoire. 
3.3 La théorie du déficit des fonctions exécutives 
Pour une personne vivant avec un trouble neurologique, la conscientisation 
des fonctions exécutives réfère à la métacognition (Gagné, Leblanc et Rousseau, 
2009). Les fonctions exécutives sont des processus mentaux impliqués dans le 
contrôle qu'une personne exerce sur sa cognition, ses émotions et ses comportements 
(Zelazo et Müller, 2011): elles organisent le processus d’analyse menant à la 
régulation émotionnelle qui permet la résolution de problèmes affectifs ou 
relationnels (Zelazo et Cunningham, 2007; Zelazo et Müller, 2002). Attwood (2009) 
cite différents auteurs qui ont démontré scientifiquement que certains enfants, et plus 
spécifiquement des adolescents et des adultes autistes, ont des fonctions exécutives 
restreintes. Pour lui, le concept de «fonctions exécutives», employé en psychologie, 
rassemble 1) les aptitudes d’organisation et de planification, 2) la mémoire à court 
terme, 3) l’inhibition et le contrôle des pulsions, 4) la gestion du temps et des 
priorités, 5) la compréhension des concepts complexes ou abstraits et 6) l’usage de 
nouvelles stratégies. 
24 
 
Toutes ces aptitudes peuvent être significativement réduites chez les enfants et 
les adultes souffrant d’un TSA (Attwood, 2009). Martin et McDonald (2003, dans 
Pinard, 2009) soulignent que les difficultés d'adaptation à des situations nouvelles et 
le manque de flexibilité cognitive se répercutent dans les activités de lecture, car pour 
bien comprendre ce qu’elle lit, la personne autiste doit pouvoir s'adapter avec 
souplesse aux changements qui surviennent dans le texte. Cette flexibilité pourrait 
faire défaut chez elle et ainsi nuire à ses capacités de compréhension. Pour Attwood 
(2009), une stratégie pour réduire les problèmes associés aux fonctions exécutives 
restreintes serait de recourir au soutien d’une personne qui aiderait l’étudiant ou 
l’étudiante autiste à organiser et à planifier son travail à la maison. 
4. L’APPRENTISSAGE POUR LES ÉTUDIANTS ET LES ÉTUDIANTES 
PRÉSENTANT UN TROUBLE DU SPECTRE DE L’AUTISME 
À la fin des années 1980, une très mince proportion de chercheurs s’intéressait 
aux autistes sans déficience intellectuelle (Van Bourgondien et Mesibov, 1987). De 
nos jours, de plus en plus d’élèves autistes sans déficience intellectuelle sont intégrés 
en classe ordinaire au primaire (Cantin et Mottron, 2004). C’est une situation qui 
cause toutefois plusieurs problèmes aux praticiens des services d’éducation publique 
(Mottron et Fecteau, 2001). En effet, l’expertise des pédagogues en matière 
d’intervention adaptée auprès de cette clientèle est encore à bâtir; le développement 
des approches pédagogiques et de soutien aux stratégies d’apprentissage repose, pour 
l’instant encore, sur des expériences aléatoires vécues au quotidien. Les personnes 
autistes présentent des profils hétérogènes marqués par la sévérité des déficits 
persistants et significatifs de la communication sociale (APA, 2013). En ce sens, les 
capacités et les besoins d’apprentissage peuvent différer d’un élève à l’autre (Smith, 
2007). Plusieurs chercheurs et cliniciens (Attwood, 2009; Bristol et al., 1996; Mineau 
et al.,2013; Mottron, 2004; Poirier, 1998), identifient des éléments du profil 
d’apprentissage suggérant des compétences pointues dans certains domaines avec des 
déficits dans d’autres. 
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Tableau 1 
Éléments du profil d’apprentissage 
 
 
Certaines personnes apprennent et mémorisent facilement l’information 
présentée sous une forme visuelle, mais ont du mal à retenir des notions abstraites 
qu’ils ne peuvent se représenter concrètement (Grandin, 1995, dans Attwood, 2009). 
Au collège, les difficultés liées à la pensée critique, comme les divers points de vue 
d’une question, qu’ils soient formulés par écrit ou verbalement, peuvent constituer un 
sérieux défi à l’apprentissage (Shmulsky et Gobbo, 2013). S’ajoute à cela 
l’inadéquation des fonctions exécutives responsables de la planification et de la 
capacité de se concentrer, de s’adapter aux changements et de réguler ses émotions. 
Pour Gagné et al. (2009), les fonctions exécutives permettent de s’investir dans une 
activité intentionnelle et structurée, raison pour laquelle elles sont associées aux 
fonctions supérieures qui elles-mêmes désignent la métacognition. 
5. LES ACCOMMODEMENTS OFFERTS PAR LES SERVICES OU LES 
CENTRES D’AIDE AU COLLÉGIAL 
Pour avoir accès aux accommodements offerts par l’établissement, l’étudiant 
ou l’étudiante autiste doit présenter au conseiller ou à la conseillère en services 
adaptés le diagnostic d’un psychiatre ou d’un médecin (généraliste ou pédiatre) 
faisant partie d’une équipe multidisciplinaire ou d’un psychologue ayant développé 
Compétences Déficits 
Facilité à mémoriser des données 
Facilité à réaliser les tâches 
spatiovisuelles  
Facilité à mémoriser l’information 
visuelle 
Apprentissage implicite des systèmes de 
représentation auxquels ils sont 
longuement exposés 
 
Difficulté à planifier et à organiser les 
opérations complexes du traitement 
simultané de plusieurs éléments 
d’information  
Difficulté de compréhension, de 
raisonnement lié à des concepts abstraits 
et à la résolution des problèmes verbaux 
Difficulté à partager son attention et ses 
émotions avec autrui et à comprendre les 
sentiments d’autrui 
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une expertise dans le domaine et travaillant en multidisciplinarité (Collège des 
médecins et Ordre des psychologues du Québec, 2012). 
 
En ce qui concerne l’étudiant ou l’étudiante autiste, comme pour toute autre 
personne souffrant d’un handicap, ses besoins et ses forces seront évalués lors d’une 
entrevue avec le conseiller ou la conseillère en services adaptés, qui organisera pour 
lui ou pour elle un plan d’intervention professionnel (Gouvernement du Québec, 2004 
et 2007). L’étudiant peut aussi être référé par un service du Collège ou par un 
enseignant. La conseillère ou le conseiller en services adaptés assiste l’étudiant ou 
l’étudiante dans le développement de son autonomie et formule des recommandations 
à l’enseignante ou à l’enseignant dans ses interventions pédagogiques et 
relationnelles auprès des étudiants concernés. Elle ou il veille à ce que 
l’environnement ainsi que les outils pédagogiques et technologiques soient adaptés et 
propose des stratégies pour favoriser l’apprentissage, la persévérance et la réussite 
des étudiants et des étudiantes en situation de handicap. 
 
Ainsi, le conseiller ou la conseillère en services adaptés identifie les besoins 
de soutien des étudiants et des étudiantes vivant avec un trouble du spectre de 
l’autisme afin de déterminer l’accès à des accommodements qui vont du choix d’un 
casier à l’utilisation d’un portable en classe ou lors d’examens, en passant par les 
services d’un preneur ou d’une preneuse de notes ou d’un interprète si l’étudiant 
souffre également de surdité. En outre, il peut bénéficier d’un délai supplémentaire 
lors des examens ou du soutien à la correction de la langue. De plus, selon le 
diagnostic et en conformité avec les politiques du service d’aide, l’étudiant handicapé 
peut obtenir une charge de travail réduite ou moins de quatre cours pour la session 
tout en étant considéré à temps complet. 
 
En plus d’avoir accès aux accommodements prévus pour tous les étudiants et 
pour toutes les étudiantes en situation de handicap, au centre de services adaptés, 
l’étudiant autiste peut rencontrer un technicien ou une technicienne en éducation 
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spécialisée. Au cégep du Vieux Montréal, comme au Collège Édouard-Montpetit, le 
technicien ou la technicienne en éducation spécialisée, selon le plan de classification 
du personnel de soutien (2012), peut travailler en collaboration avec l’équipe 
multidisciplinaire; c’est elle surtout qui établit le lien de confiance avec l’étudiant. 
Son rôle comporte de nombreuses facettes, dont celle de préparer les étudiants et les 
étudiantes aux cours en organisant des rencontres pour les nouveaux une semaine 
avant la rentrée. Par la suite, elle met sur pied la rencontre initiale, d’abord avec la 
conseillère afin de cerner les besoins de l’étudiant ou de l’étudiante, puis avec les 
partenaires externes (parents, professionnels de la santé, etc.). Avec l’étudiant ou 
l’étudiante, elle établit les objectifs du plan d’action, planifie les rencontres selon les 
objectifs et organise le suivi de la démarche de soutien. À la fin de la session (même à 
la mi-session, si besoin est), elle fait le point ou le bilan et propose des stratégies pour 
l’avenir. Elle est également responsable des rapports de rencontre entre les 
partenaires et l’étudiant ou l’étudiante et réévalue les objectifs du plan d’action. 
Enfin, advenant un problème en classe, c’est elle qui verra s’il faut faire appel au 
soutien d’un accompagnateur ou d’une accompagnatrice pour l’étudiant. Ces 
accommodements, nombreux et variés, visent à favoriser la réussite scolaire et 
l’intégration de l’étudiant ou de l’étudiante en situation de handicap. 
6. LA FORMATION GÉNÉRALE: LE CAS DES COURS DE FRANÇAIS, 
LANGUE D’ENSEIGNEMENT ET LITTÉRATURE 
Afin d’obtenir son diplôme d’études collégiales, l’étudiant ou l’étudiante doit 
entre autres réussir les cours des quatre disciplines de la formation générale commune 
(le français, langue d’enseignement et littérature, l’anglais, la philosophie et 
l’éducation physique) ainsi que les cours spécifiques au programme dans lequel il est 
inscrit. Selon le Gouvernement du Québec (2012), par l’enseignement de la 
littérature, la formation générale en français a pour objet l’élargissement des 
connaissances dans les domaines littéraire et culturel et l’amélioration de la maîtrise 
de la langue, qui constitue la base de l’apprentissage dans tous les domaines du 
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savoir. De plus, toujours selon le Gouvernement du Québec (2012), cette formation 
vise à développer les capacités d’analyse, de synthèse et de sens critique 
indispensables au travail intellectuel. Pour le ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport, la séquence de ces cours vise l’intégration sociale de l’individu, qui peut mieux 
se situer par rapport à son milieu culturel et améliorer sa capacité à s’exprimer 
oralement et par écrit. Enfin, sur le plan des acquis cognitifs, l’étudiant ou l’étudiante 
sera capable: 
 
[d]’analyser, d’expliquer et d’apprécier des textes littéraires, ainsi que 
d’autres types de discours, et d’en rendre compte par écrit de façon 
cohérente, organisée et dans une langue correcte; de reconnaître des 
procédés littéraires et langagiers et d’en apprécier la contribution dans 
le projet d’un texte; de reconnaître et d’analyser les particularités d’une 
situation de communication et d’y adapter son discours, que ce soit 
oralement ou par écrit; d’organiser logiquement sa pensée et son 
discours en fonction d’une intention; de porter un regard critique sur 
ses productions afin d’en percevoir les particularités et les forces, et 
d’en corriger les faiblesses tant sur le plan des idées que sur celui de la 
langue. (Gouvernement du Québec, 2012, p. 4) 
Ce sont les devis ministériels qui encadrent la séquence des cours de français, 
langue d’enseignement et littérature, mais l’approche peut varier d’un collège à 
l’autre puisque le Ministère reconnait à chacun d’eux une grande autonomie dans le 
choix des contenus littéraires et dans la démarche pédagogique offerte aux élèves 
(De Saedeleer, 2002). Par contre, la compétence exigée à la fin de chacun des trois 
cours de la formation commune est la même pour tous: la rédaction d’une analyse 
littéraire d’environ 750 mots dans le premier cours, d’une dissertation explicative 
d’environ 850 mots dans le deuxième et, dans le troisième cours, celui au terme 
duquel l’étudiant ou l’étudiante passera l’épreuve uniforme de français, la rédaction 
d’une dissertation critique d’environ 1 000 mots. Toutefois, avant d’entreprendre la 
séquence des cours communs, certains étudiants dont les résultats à la fin du 
secondaire montreraient d’évidentes faiblesses seront orientés vers un cours de 
renforcement en français. 
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Dans les cours de français au collégial, l’étudiante ou l’étudiant est amené à 
développer sa compétence en lecture et en écriture, compétence vérifiée par l’épreuve 
uniforme de français qui sanctionne les acquis de la séquence des trois cours de la 
formation générale commune. Au cégep du Vieux Montréal (CVM), les cours sont 
organisés dans un ordre précis, et l’on ne peut accéder au suivant que si le précédent 
est réussi. Il faut donc d’abord réussir le premier cours, Écriture et littérature, pour 
passer au second, intitulé Littérature et imaginaire qui, lui, est suivi du cours de 
Littérature québécoise, troisième et dernier de la séquence des cours de la formation 
commune en français. À cela s’ajoute le 4e cours de français obligatoire, mais propre 
au programme: Littérature et culture contemporaine. 
 
Pour obtenir son diplôme d’études collégiales, en plus de l’épreuve synthèse 
de son programme, l’étudiant doit réussir l’épreuve uniforme de français, qu’il peut 
faire dès la fin de la séquence des cours de la formation commune. Cette épreuve, une 
dissertation critique de 900 mots, est évaluée sur trois aspects: le fond du texte (le 
contenu), sa forme (l’organisation des idées) et la langue (orthographe, syntaxe, 
ponctuation, vocabulaire). L’étudiant ou l’étudiante doit recevoir une note 
satisfaisante (C) à chacun des trois critères; en cas d’échec, il ou elle peut se 
reprendre autant de fois qu’il sera nécessaire (Gouvernement du Québec, 2015). 
7. LES STRATÉGIES D’ENSEIGNEMENT ET L’ÉVALUATION 
Comme l’évoquent St-Pierre, Arsenault et Nault (2010), les enseignants et les 
enseignantes œuvrant au niveau collégial ou à l’université n’ont aucune obligation 
légale de formation pédagogique, et aucun critère d’embauche à cet égard n’est inscrit 
dans les conventions collectives pour ces ordres d’enseignement. C’est sur une base 
purement individuelle et personnelle qu’une enseignante ou un enseignant peut se 
perfectionner en pédagogie. Au collégial, les enseignantes et les enseignants, incluant 
ceux de la formation générale en français, langue d’enseignement et littérature, sont 
reconnus comme des spécialistes dans leur matière. Par conséquent, ce sont eux qui 
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décident des stratégies d’enseignement qui conviennent pour aider l’étudiant ou 
l’étudiante dans ses apprentissages en groupe/cours. 
 
Chaque cours est pondéré selon les balises établies en grande partie par les 
devis ministériels. Comme on peut le lire sur le site du CVM et dans les plans de 
cours du département de littérature et de français, la pondération, représentée par trois 
chiffres (ex: 2-2-2), indique le nombre d’heures que l’étudiant ou l’étudiante devra 
consacrer chaque semaine à un cours en particulier. Le premier chiffre concerne le 
nombre d’heures de cours théoriques (acquisition des connaissances), le deuxième 
indique le nombre d’heures prévues pour les stages ou les laboratoires (connaissances 
procédurales) et le troisième précise le nombre d’heures de travail personnel que 
l’étudiant ou l’étudiante doit fournir en dehors de la classe, pour compléter sa 
formation dans ce cours. C’est sur cette dernière portion que notre étude s’attarde. Du 
côté de l’enseignant ou l’enseignante, sa tâche, outre l’enseignement proprement dit, 
comprend entre autres l’encadrement des étudiants et des étudiantes (Comité 
paritaire, 2008). 
 
Abrioux (1985) précise qu’en formation traditionnelle, l’enseignement et 
l’encadrement, activités essentiellement pédagogiques, sont sous la responsabilité de 
l’enseignant alors qu’en formation à distance, l’encadrement est fourni par des tuteurs 
qui prodiguent aux apprenants des conseils d’orientation et un suivi pédagogique. 
Pour Legendre (2005), l’encadrement est un ensemble d’actions faites par une 
personne qui conduit une autre à l’atteinte d’un ou de plusieurs objectifs. Ainsi, pour 
vérifier l’atteinte des objectifs d’apprentissage, diverses formes d’évaluation ont lieu 
au cours de la session afin d’encadrer des étudiants ou étudiantes, qu’elles soient 
formatives ou sommatives. 
Scallon (2004) et Aylwin (1995) définissent l’évaluation formative comme un 
processus continu dont le but est d’assurer la progression de chaque individu dans 
une démarche d'apprentissage; elle s’accompagne d’un suivi régulier qui donne à 
l’apprenant l’occasion et le temps de tester ses connaissances et, s'il y a lieu, de 
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modifier ses stratégies de travail en vue de les améliorer. L’évaluation sommative 
(Aylwin, 1994, 1995) vise, un but administratif en précisant le seuil minimal de la 
performance que l’étudiant doit atteindre pour réussir le cours. Ce type d’évaluation 
couvre les aspects essentiels de l’apprentissage et des compétences, mesure l’ampleur 
des lacunes et conduit à un classement. Au bulletin, c’est l’évaluation sommative, 
réalisée à la fin du semestre par l’enseignante ou par l’enseignant, qui l’emporte. 
Quoi qu’il en soit, peu importe le type d’évaluation qui facilite le dépistage de 
l’étudiant ou l’étudiante en difficulté, en français, la vérification des connaissances ou 
des compétences passe par la formulation écrite des idées, que ce soit des réponses à 
des questions d’examens, de tests de lecture ou des dissertations comme telles. 
8. LE PROBLEME DE RECHERCHE 
Rappelons que selon l’APA (2013), le TSA se caractérise par l’altération de la 
communication sociale, la présence de comportements stéréotypés et répétitifs avec 
des intérêts personnels spécifiques restreints. Ces caractéristiques touchent deux 
domaines diagnostiques d’intensité ou de sévérité variables. Quoi qu’il en soit, même 
lorsqu’elles sont parvenues à l’âge adulte, les personnes présentant un TSA éprouvent 
toujours ce type de difficultés, qu’elles concernent leur manière d’acquérir des 
connaissances ou d’entrer en relation avec autrui. 
 
Rappelons que les personnes ayant un TSA traitent l'information en mettant 
l'accent sur les détails plutôt que sur l'ensemble (Happe et Frith, 2006). Elles ont 
également une grande capacité à mémoriser (Attwood, 2009). Par contre, le déficit 
des fonctions exécutives persiste au fil du temps et il s'avère important qu’une 
personne soutienne l’étudiant ou l’étudiante autiste dans son cheminement scolaire au 
collégial. 
 
Dans le cadre de la formation collégiale en français, la compétence de 
rédaction propre aux objectifs terminaux des trois premiers cours de la séquence 
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repose d’abord sur l’organisation des idées qui figureront dans un plan dont la 
méthode est généralement montrée en classe. L’étudiant réalisera cette rédaction seul, 
mais l’enseignant, dans les semaines qui précèdent la production écrite comme telle, 
fournira à la classe les outils nécessaires à la réalisation du travail: des exercices, des 
exemples, des plans de travail, etc. L’étudiant aura ainsi l’occasion de faire part de 
ses interrogations soit en atelier de travaux pratiques, avec des pairs, soit en posant 
directement des questions au professeur. Généralement, il doit aussi consacrer 
quelques heures de travail hors classe pour la préparation de cette rédaction. 
 
Dans la section de notre essai traitant du sujet de recherche, nous présenterons 
les éléments qui constituent le cœur de notre étude: la difficulté pour un enseignant, à 
tenir compte, dans son approche pédagogique en classe, de la façon particulière dont 
une personne autiste apprend. Idéalement, l’enseignante ou l’enseignant devrait 
prendre en considération les caractéristiques propres à ce type d’étudiant: difficultés 
cognitives dans l’apprentissage de la procédure et difficultés au plan de la 
métacognition comme pour la généralisation des apprentissages. Cet état de la 
situation nous emmène à la question générale de l’étude. 
9. ENSEIGNER DANS UN GROUPE-COURS EN TENANT COMPTE DES 
CARACTÉRISTIQUES DE L’ÉTUDIANT OU DE L’ÉTUDIANTE 
PRÉSENTANT UN TSA 
Lors d’une consultation, Guillemette (2011), une enseignante de français, 
langue d’enseignement et littérature, indique que certains de ses collègues du 
département de français disent se sentir démunis et dépassés par les difficultés que 
vivent certains étudiants et certaines étudiantes du SAIDE présentant divers 
incapacités. Il n’est donc pas étonnant d’entendre les étudiantes et les étudiants 
interrogés dans le cadre de notre stage dire mal comprendre le contenu des textes 
littéraires, le sens d’une phrase écrite ou orale qui n’est pas une action concrète ou 
même le ton de l’enseignant ou de l’enseignante. Guillemette (2011) indique 
également que certains étudiants du SAIDE requièrent une plus grande supervision 
33 
 
individuelle hors classe, car nombre d’entre eux n’arrivent pas à bien apprendre dans 
un groupe. 
 
Il est probable qu’une formation complémentaire sur l’autisme serait 
bénéfique pour un bon nombre d’enseignantes et d’enseignants. À ce sujet, Guimond 
et Forget (2010), lors d’une étude effectuée au cégep du Vieux Montréal, indiquent 
que les besoins de formation des enseignants ne touchent pas les caractéristiques du 
TSA, mais plutôt la manière de composer avec ces étudiants en classe et de les aider à 
apprendre. Ces auteurs concluent qu’en général, les enseignants et les enseignantes 
connaissent peu les stratégies d’apprentissage des personnes avec un trouble du 
spectre de l’autisme et sont donc mal outillés pour les aider. Comme le soulignent St-
Pierre et al. (2010), les enseignants constituent un groupe hétérogène: certains ont 
une formation ou une expérience reconnue dans la matière enseignée, d’autres ont 
acquis une spécialisation universitaire dans une discipline, telle la littérature, tandis 
que quelques-uns ont une expertise à la fois universitaire et professionnelle, comme 
c’est le cas dans le programme de soins infirmiers. 
10. L’EXPÉRIENCE DU STAGE 
Lors d’un stage dans le cadre d’un DESS-TED à l'UQAM pour le soutien aux 
étudiants et aux étudiantes autistes du Service adapté du cégep du Vieux Montréal 
(SAIDE), nous avons interrogé deux étudiantes et deux étudiants inscrits dans 
différents programmes (arts plastiques, informatiques et sciences humaines) qui 
suivaient tout au moins un cours de la formation générale. Leur cheminement scolaire 
était hétérogène, et deux étudiants avaient au moins un échec dans leur cours de la 
formation générale, plus particulièrement en français, langue d’enseignement et 
littérature. L’objectif général de ce stage au SAIDE était d’appliquer le modèle 
SCERTS auprès des étudiants présentant un TSA. Ainsi, comme stagiaire, nous 
documentions les retombées de la collaboration entre les enseignants et l’intervenante 
d’une part, et entre les parents et nous-mêmes d’autre part, sur les stratégies 
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d’apprentissage de l’étudiant présentant un trouble du spectre de l'autisme lors du 
travail personnel. 
 
C’est au cours de ce stage d’intervention qu’ont été identifiés trois étudiants et 
une étudiante présentant un TSA susceptibles de bénéficier des retombées de 
l’enseignement structuré en dehors de la classe, lui-même fruit de la concertation 
entre les intervenants (stagiaire, conseiller en services adaptés, orthopédagogue, 
enseignantes). La première phase de collaboration s’est produite avec une enseignante 
de la formation spécifique en arts plastiques et deux enseignants de français, langue 
d’enseignement et littérature, qui nous ont permis d’observer trois étudiants 
présentant un TSA dans leurs classes. Par la suite, accompagnée par une enseignante 
de français, langue d’enseignement et littérature, nous nous sommes familiarisée avec 
le contenu des cours et avec les stratégies de lecture proposées à ces mêmes étudiants. 
Dans la foulée de cette collaboration, les étudiants et l’étudiante ont été soumis au 
questionnaire Étudiant Plus visant à identifier leurs stratégies d’apprentissage. C’est 
aussi au cours du stage qu’a été organisée une procédure d’accompagnement 
expérimentée auprès des trois étudiants dans le cours d’arts plastiques et de 
l’étudiante en transition pour un autre programme. 
 
Enfin, la collaboration entre la famille, le conseiller en services adaptés et le 
conseiller d’orientation a permis de tracer le profil individuel et de rédiger un plan de 
service personnalisé pour chaque étudiant et pour l’étudiante ayant un TSA. 
 
Ce stage a clairement montré qu’en plus des accommodements, un certain 
nombre de rencontres personnalisées, à la suite d’une évaluation, est nécessaire pour 
répondre aux besoins et faciliter l’apprentissage de l’étudiante ou de l’étudiant 
présentant un TSA. 
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11. LES DIFFICULTÉS SUR LE PLAN DE LA MÉTACOGNITION 
Les habiletés d’autoévaluation et de critique reposent sur des acquis cognitifs 
(MELS, 2012). Au collégial, l’étudiant ou l’étudiante développe une plus grande 
autonomie que dans les années du secondaire. Lors de notre stage, aucune étudiante 
ni aucun étudiant présentant un trouble du spectre de l’autisme ne s’est spontanément 
exprimé sur sa méthode de travail. L’enseignante de littérature consultée fait entre 
autres valoir que lors de la correction des travaux, l’étudiant ou l’étudiante tient 
compte de la remarque qui revient le plus fréquemment sans prendre en considération 
l’ensemble des commentaires. 
 
De plus, le développement de ses habiletés à s’autoévaluer et à critiquer son 
propre texte se fait difficilement en groupe. C’est pourquoi nous avons cru nécessaire 
de mettre en place des occasions de discussion structurée où l’étudiante ou l’étudiant 
est amené à partager son point de vue, ses sentiments, à discuter de ses stratégies 
d’apprentissage, à faire un retour sur les commentaires de l’enseignante concernant sa 
dissertation ou sur tout élément susceptible de l’aider à apprendre. St-Pierre (1994) 
présente les activités d’un apprenant qui exerce sa métacognition comme celle d’un 
organisateur qui planifie, évalue, contrôle, réorganise, etc. 
 
Selon Barbeau, Montiny et Roy (1997), la généralisation ou le transfert des 
apprentissages et la discrimination favorisent l’acquisition des connaissances 
conditionnelles. Ces dernières sont des connaissances pratiques axées autour du 
«quand» et du «pourquoi» d’une action. Pour Poirier (1998) et Paquet, Giroux et 
Forget (2009), au primaire, les élèves autistes centrent leur attention sur des éléments 
spécifiques d’une situation donnée et sont souvent incapables de transférer leurs 
acquisitions à d'autres contextes. Les techniques de renforcement et de modelage 
semblent favoriser l'émergence de classes de réponses très spécifiques peu propices à 
la généralisation. C’est pourquoi Handleman (1984) suggère d'exposer la personne 
autiste à une variété d'éducateurs et d'environnements, car l'exposition graduelle à 
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plusieurs cadres éducatifs faciliterait le transfert des apprentissages et la 
généralisation à l'environnement naturel par la suite. 
 
En somme, la généralisation des apprentissages pourrait être envisageable si 
l’étudiant ou l’étudiante pose un regard critique sur ses capacités et sa manière 
d’apprendre en relation avec la tâche à accomplir, qu’elle ait lieu en classe ou à 
l’occasion du travail personnel hors classe. De cette manière, il ou elle pourra ajuster 
ses stratégies d’apprentissage tout au long de son parcours scolaire. 
12. LES DIFFICULTÉS COGNITIVES DANS L’APPRENTISSAGE DE LA 
PROCÉDURE D’ANALYSE LITTÉRAIRE ET DE RÉDACTION 
Selon Magny, Harvey, Lévesque, Kieffer, Taillefer et Fournier (2009), la 
psychologie cognitive a comme premier objet les différentes activités mentales ou les 
processus tels que l’attention, la pensée, la mémoire et les représentations mises en 
œuvre notamment pour l’apprentissage, la perception, la résolution de problèmes, etc. 
Ces processus sont générateurs des trois types de difficultés qui touchent 1) la 
planification et l’organisation du traitement simultané de plusieurs éléments 
d’information, 2) la compréhension des concepts abstraits et la résolution de 
problèmes formulés verbalement et 3) le partage de son attention et de ses émotions 
avec autrui et l’empathie (Attwood, 2009; Bristol et al, 1996; Poirier, 1998; Mottron, 
2004). 
 
Lors du stage précédemment évoqué, les étudiants et les étudiantes ayant un 
TSA racontaient le déroulement du cours à propos duquel nous les interrogions, mais 
certains éprouvaient de la difficulté à en faire un résumé ou même à évoquer les 
thèmes qui y avaient été abordés. D’autres, par contre, étaient capables d’identifier le 
propos des textes vus à partir des questions discutées en classe. 
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En ce qui concerne la compétence propre aux cours de français, le processus 
de rédaction, formatif ou sommatif, se fait généralement dans le cadre d’un travail 
individuel. L’étudiant présente le résultat à l’enseignant, qui évalue et critique le 
travail. Dans le cadre de notre stage, l’étudiant était amené à comprendre ses erreurs 
et à trouver des stratégies pour améliorer sa production écrite. Barbeau et al. (1997) 
citent plusieurs auteurs qui définissent l’engagement cognitif comme la qualité et le 
degré de l’effort mental investi par un étudiant ou par une étudiante lors de 
l’accomplissement de tâches d’apprentissage. 
13. L’OBJECTIF GÉNÉRAL DE CETTE ÉTUDE 
Au Québec, la recherche de Fichten, Jorgensen, Havel et Barile (2006) 
indique que les diplômés ayant des incapacités qui n’avaient pas reçu de services 
spécialisés ont obtenu des résultats significativement moins élevés que les diplômés 
sans incapacité et les diplômés bénéficiant de services spécialisés. Les enseignants, 
les tuteurs, les centres d’apprentissage (aide pour l’étude ou pour l’écriture, prise de 
notes et tutorat) et la disponibilité des ordinateurs sur le campus et à l’extérieur du 
campus étaient considérés comme des facilitateurs importants par les étudiants et les 
trois groupes de diplômés. La flexibilité des horaires, l’attrait des cours et des 
programmes, une bonne situation financière, une grande motivation et des habiletés 
pour les études sont aussi considérés comme des facilitateurs. Selon Barbeau et al. 
(1997), la motivation scolaire prend son origine dans la perception qu’un individu a 
de lui-même et de son environnement. Pour ces auteurs la motivation scolaire serait 
intimement liée aux différents systèmes de perception. Romano (1991) souligne 
l’importance de cet aspect: 
 
Les perceptions de l’élève constituent le point de contact entre son 
expérience personnelle et le contexte pédagogique réel. D’autre part, 
ce sont des perceptions de l’élève quant aux demandes et aux 
exigences de la tâche qui déterminent l’approche ou la stratégie 
utilisée, laquelle conditionne, par voie de conséquence, la nature de 
l’apprentissage qui est faite. (Romano, 1991, p. 9) 
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Plusieurs recherches montrent que, sur le plan cognitif, les étudiants et les 
étudiantes autistes excellent dans la mémorisation de faits, de données ou d’éléments 
visuels (Grandin, 2009). Par contre, comme le souligne l’étude de Baron-Cohen 
(1995), des difficultés cognitives affectent leur processus d’apprentissage, dont 
l’incapacité à se représenter et à anticiper les désirs, les émotions et les intentions des 
autres. En fait, cet auteur nous amène à réfléchir à la conception qu’a l’étudiant ou 
l’étudiante de ses stratégies d’apprentissage et, conséquemment, de l’évaluation qu’il 
fait de sa manière de travailler pour réussir. 
Une étude au Dawson College, un cégep anglophone de Montréal, permet à 
Landry, Nguyen, Fitchen et Barile (2005) affirment qu’un des obstacles identifiés par 
les étudiants et les étudiantes handicapés concerne le «manque d’habileté aux 
études». Sans pour autant développer cette idée, leur étude au Dawson College, un 
cégep anglophone de Montréal, amène ces auteurs à soutenir que les services adaptés 
sont essentiels pour la réussite de ces étudiants et de ces étudiantes. Plusieurs auteurs, 
dont Bégin (2008), reconnaissent l’importance de stratégies spécifiques pour 
favoriser l’apprentissage chez l’étudiant ou l’étudiante, car elles rendent la démarche 
d’apprentissage consciente. Pour leur part, Barbeau et al. (1997) soulignent que la 
motivation d’un étudiant ou d’une étudiante s’évalue à partir de trois indicateurs: 1) 
l’engagement cognitif, qui se mesure grâce à des stratégies autorégulatrices 
d’apprentissage, soit des stratégies métacognitives et des stratégies cognitives qui 
sont considérés dans cet essai; 2) la participation; 3) la persistance dans une tâche 
d’apprentissage. 
 
Pour Bégin (2008), les stratégies cognitives concernent les actions entreprises 
en vue de réaliser l’apprentissage. Selon cet auteur, les stratégies métacognitives font 
référence aux jugements et aux actes indiquant que l’étudiant ou l’étudiante évalue sa 
manière d’apprendre ainsi que les apprentissages réalisés. Afin de favoriser son 
apprentissage, l’étudiant ou l’étudiante autiste aurait donc avantage à reconnaître la 
perception qu’il a de ses stratégies et l’importance qu’il accorde à la tâche comme 
telle. 
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Ces constats entrainent la question générale de l’étude: 
 
- Dans quelle mesure une intervention sur la métacognition favoriserait-elle chez 
des étudiants ou des étudiantes présentant un TSA la mise en place de stratégies 
d’apprentissage efficaces lors de la rédaction de texte dans le cours de français, 
langue d’enseignement et littérature? 
  
 
DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
Différentes études montrent que bien que les étudiants ayant un TSA 
présentent un profil d’apprentissage hétérogène. Dans le domaine de la lecture, Pinard 
(2009) soulignent que leurs faiblesses et leurs forces sont généralement assez 
semblables. En effet, ils éprouvent des difficultés à:  
 
1) planifier et organiser les opérations complexes du traitement simultané de 
plusieurs éléments d’information;  
2) comprendre des concepts abstraits et résoudre des problèmes formulés 
verbalement; 
3) partager leur attention et leurs émotions avec autrui et comprendre leurs 
sentiments. 
 
Par contre, il leur est facile de mémoriser des données et de l’information 
visuelle, de réaliser des tâches spatiovisuelles et d’apprendre implicitement des 
systèmes de représentation auxquels ils sont longuement exposés. 
 
L’objectif de notre recherche est de comprendre comment ces caractéristiques 
peuvent être mises à profit dans les cours de français, langue d’enseignement et 
littérature. D’une manière plus spécifique: dans quelle mesure une intervention sur la 
métacognition auprès d’étudiants ou d’étudiantes avec un TSA favoriserait-elle chez 
eux la mise en place de stratégies d’apprentissage efficaces pour la rédaction? 
 
Nous présenterons ici la conception cognitiviste de l’apprentissage, car elle est 
à la base des stratégies cognitives et métacognitives. Nous verrons les deux façons 
privilégiées par les étudiants et les étudiantes dans leur apprentissage, soit l’approche 
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en surface et en profondeur. Enfin, nous examinerons les éléments qui influencent les 
stratégies d’apprentissage et la manière de diriger ces dernières vers la réussite des 
cours de français, langue d’enseignement et littérature. 
 
Nous avons choisi de rattacher le concept d’intervention ou d’encadrement qui 
découle du contexte constructiviste pour accompagner et documenter les perceptions 
qu’a l’étudiante ou l’étudiant de son apprentissage. Les auteurs retenus dans la 
recension des écrits ont en commun d’adhérer au courant cognitiviste ou 
constructiviste ou de prendre en considération les styles d’apprentissage des 
personnes ayant un TSA. Enfin, les objectifs spécifiques de la recherche seront 
établis. 
1. LA CONCEPTION COGNITIVISTE DE L’APPRENTISSAGE 
Selon Tardif (1992), la conception cognitiviste repose sur un ensemble de 
principes qui gravitent autour de l’apprentissage, qu’il définit comme étant 
l’établissement de relations entre de nouvelles informations et les connaissances déjà 
acquises. L’apprenant, à la fois actif et constructif, transporte un bagage de stratégies 
d’apprentissage, qui sont des actions faites par lui dans le but d’acquérir, d’intégrer et 
de retenir les informations qu’on lui transmet. En ce sens, le savoir se construit dans 
la salle de classe et, en situation d’apprentissage, c’est l’étudiant ou l’étudiante qui 
agit directement sur les informations présentées. 
 
Pour sa part, Bégin (2008) réfère à plusieurs auteurs qui, se basant sur la 
psychologie cognitive, accordent une importance primordiale au fonctionnement de la 
mémoire dans les mécanismes d’apprentissage. Pour lui, les modèles cognitifs 
reposent sur des systèmes où s’intègrent les différentes étapes du traitement de 
l’information et des connaissances en mémoire. L’apprentissage est ainsi vu comme 
un changement ou une transformation du contenu ou de la structure interne de la 
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mémoire à partir du traitement de l’information ou du travail sur les connaissances 
elles-mêmes. 
Selon cette conception, l’apprentissage devient une activité permettant de 
traiter les informations pour les transformer en connaissances (Cliche, 1999). 
1.1 Les stratégies d’apprentissage 
Les stratégies mises en place par les étudiants et les étudiantes pour apprendre 
ont été définies par différents auteurs. Pour Dewey (2011), les apprentissages à l’âge 
adulte résultent des consensus obtenus à partir d’une réflexion débouchant sur la 
reconstruction et la reformulation de leurs expériences. Bégin (2008), de son côté, 
mentionne que, pour plusieurs chercheurs, les stratégies d’apprentissage sont des 
moyens que l’étudiant ou l’étudiante utilise pour acquérir, intégrer et mémoriser les 
connaissances. Pour ces chercheurs, l’expression «stratégies d’apprentissage» doit 
être entendue comme un terme générique pour tous les comportements adoptés par la 
personne en train d’apprendre ainsi que tout ce qui peut influencer la façon dont il va 
le faire. Toutefois, Bégin (2008) apporte à cette définition une précision ainsi 
formulée: 
 
Une catégorie d’actions métacognitives ou cognitives utilisées dans 
une situation d’apprentissage, orientée dans un but de réalisation d’une 
tâche ou d’une activité scolaire et servant à effectuer des opérations sur 
les connaissances en fonction d’objectifs précis. (p. 53) 
Pour cet auteur, considérer les stratégies comme des catégories d’actions se 
démarque de façon importante de l’ensemble des définitions et de l’usage 
habituellement proposés dans les écrits. En ce sens, parler de catégories d’actions 
permet aussi d’introduire la notion d’objectifs précis, qui fait référence aux finalités 
recherchées par l’application des stratégies. Elles sont donc choisies en fonction des 
objectifs, c’est-à-dire que l’objectif détermine le processus, et que les actions ou les 
procédures rattachées à cette stratégie deviennent des moyens différents pour 
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atteindre cet objectif. Ainsi, les stratégies cognitives et métacognitives doivent 
s’opérationnaliser de façon parallèle puisque la combinaison de ces stratégies et leur 
mise en pratique peuvent favoriser la régulation des actions de l’étudiant ou de 
l’étudiante. Cela révèle bien l’intérêt pour l’étudiant ou l'étudiante de développer ses 
habiletés afin de contrôler ses actions. Pour Tardif (1992), cela expliquerait peut-être 
le fait que bien souvent l’étudiant ou l’étudiante ne réactive pas ses connaissances à 
l’extérieur de la classe faute de pouvoir effectuer les régulations requises. 
1.2 Les stratégies cognitives 
Bégin (2008) considère que la description habituelle des stratégies cognitives 
tient compte, de façon presque exclusive, des situations où l’apprenant doit traiter les 
informations dans le but de les retenir. Cette orientation semble, selon lui, restrictive 
par rapport aux réalités scolaires et au fonctionnement cognitif. Il déplore que la 
taxonomie actuelle ne tienne pas compte des situations de performance, de production 
de connaissances ou d’exécution de tâches. Pour pallier cette lacune, il propose deux 
catégories distinctes de stratégies cognitives: les stratégies de traitement et les 
stratégies d’exécution. Les premières font appel à une approche réflexive en six 
étapes (sélectionner, répéter, décomposer, comparer, élaborer et organiser) tandis que 
les secondes se subdivisent ainsi: évaluer, vérifier, produire et traduire. Les stratégies 
d’exécution représentent une catégorisation des différentes actions ou procédures 
habituellement associées aux situations de performance, de production et d’exécution. 
 
Pour Mineau et al. (2012), les personnes autistes présentent un profil cognitif 
particulier avec des compétences pointues et des faiblesses dans l’utilisation de 
certaines stratégies. Ces faiblesses concerneraient surtout la compréhension et la 
résolution de problèmes verbaux, le jugement social et les opérations complexes du 
traitement simultané de plusieurs éléments. Zelazo et Müller (2011), quant à eux, 
croient que la personne autiste peut avoir de la difficulté à mettre en place des 
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stratégies cognitives permettant une analyse abstraite de l'information et, 
conséquemment, de la résolution de problèmes. 
 
En ce qui concerne les cours de français, langue d’enseignement et littérature, 
Turcotte (1997) renvoie à des stratégies déjà identifiées par plusieurs chercheurs: les 
stratégies de lecture (distinguer l’essentiel de l’accessoire, résumer le texte, activer 
ses connaissances personnelles, y intégrer les nouvelles informations, inférer les 
informations implicites dans le texte ou leurs liens avec la base personnelle de 
connaissances, superviser son activité, établir des buts propres et en évaluer l'atteinte) 
et les stratégies de questionnement (souligner, annoter un passage, organiser 
visuellement des informations, par exemple, un champ lexical). Des outils de 
planification doivent également être fournis à l’élève afin qu’il puisse répertorier les 
diverses stratégies de lecture, savoir quand s'en servir et à quelles fins et évaluer leur 
efficacité en fonction du rapport temps/énergie. 
1.3 Les stratégies métacognitives 
Les deux éléments fondamentaux de la métacognition sont la conscience de 
ses propres processus cognitifs et la reconnaissance des tâches et des situations dans 
lesquelles s’exerce une activité cognitive (Bégin, 2008). Reprenant les propos de Dart 
et Clarke (1991), Frenay (1998) confirme: la prise de conscience des étudiants de leur 
propre manière d’apprendre les incite à se tourner vers une approche en profondeur. 
C’est également le point de vue de Peters et Viola (2003) pour qui la métacognition 
force la réflexion sur son fonctionnement cognitif de manière à l’ajuster aux 
situations. 
 
L’apprentissage serait donc facilité par le fait que l’étudiant ou l’étudiante 
«métacogite». C’est ce que soutiennent Gagné et al. (2009), pour qui le terme 
«métacognition» est associé aux fonctions supérieures ou exécutives qui permettent à 
un individu de s’investir dans une activité cognitive intentionnelle et structurée. Les 
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fonctions exécutives regroupent l'ensemble des processus liés au contrôle de la 
pensée et des comportements et portent généralement sur des problèmes sans contexte 
affectif (Zelazo et Cunningham, 2007; Zelazo et Müller, 2011). Lorsque ce contrôle 
conscient touche les émotions, il convient de parler de «régulation» (Zelazo et 
Müller, 2011) ou d’«autorégulation» (Mineau et al., 2013). Les fonctions exécutives 
comprennent l'inhibition, la mémoire de travail, la flexibilité cognitive et la 
planification (Zelazo et Müller, 2011). Toutefois, Russo et al. (2007) évoquent des 
déficits à différents degrés dans les fonctions exécutives chez la personne autiste, 
d’où l’importance pour nous d’expérimenter un modèle d’intervention plus approprié. 
 
L'inhibition de la réponse fait référence à la régulation de l’impulsivité 
comportementale, cognitive et émotionnelle (Gagné et al., 2009). Elle représente la 
capacité à contrôler une réponse automatique ou prépondérante (Baddeley et 
Della Sala, 1996) et serait liée à la cognition sociale (Carlson, Mandell et Williams, 
2004). Pour Gagné et al. (2009), la fonction d’inhibition permet la gestion de l’entrée 
et de la sortie des informations en mémoire de travail. 
 
La mémoire de travail est centrée sur deux éléments: le maintien et la 
manipulation d'information à court terme (Baddeley et Della Sala, 1996). Elle se 
différencie de la mémoire à long terme par le fait qu’elle ne permet pas un stockage 
permanent de l’information (Gagné et al., 2009). Ce type de mémoire serait aussi 
important pour la résolution de problèmes et les actions dirigées vers un but 
(Baddeley et Della Sala, 1996). Selon Russo et ses collaborateurs (2007), les résultats 
d’études chez les personnes atteintes d'un TSA sont variables et semblent dépendre 
du groupe de comparaison, de l'âge des participants et du type de tâche. La mémoire 
de travail, chez les personnes qui présentent un TSA, serait une force dans les tâches 
d'interférence qui demandent de maintenir certaines informations pendant la 
réalisation d'une autre tâche (Russo et al., 2007). 
 
46 
 
La flexibilité cognitive se manifeste par la capacité de traiter l’information de 
façon fluide et rapide tout en s’adaptant aux exigences et aux situations nouvelles 
(Gagné et al., 2009). Se mettant généralement en place entre 3 et 6 ans chez les 
jeunes au développement typique (Zelazo, Craik et Booth, 2004), elle est considérée 
comme la capacité à modifier ses cognitions ou ses actions en fonction des 
changements de l'environnement. Gagné et al. (2009) indiquent qu’en situation 
d’apprentissage, l’étudiante ou l’étudiant typique peut 1) saisir plusieurs dimensions 
d’une même réalité, 2) effectuer facilement la transition d’une activité à l’autre, 3) 
modifier sa perspective à la lumière d’une nouvelle information issue de 
l’environnement, 4) tolérer les changements qui peuvent survenir durant la résolution 
d’un problème ou l’exécution d’une tâche. Chez la personne autiste, la flexibilité 
cognitive fait souvent défaut à cause de sa résistance aux changements et de ses 
comportements restreints et répétitifs. En effet, des études confirment un déficit 
important de cet aspect de la cognition chez la personne autiste, déficit présent dans 
l’enfance qui perdurerait à l'âge adulte (Russo et al., 2007). 
 
La planification est un processus par lequel une séquence d'actions est non 
seulement structurée, mais aussi constamment réévaluée et modifiée (Zelazo et 
Müller, 2011). Elle implique plusieurs autres fonctions, dont l'inhibition, la mémoire 
de travail, la flexibilité et le monitoring. Gagné et al. (2009) indiquent que la 
planification nécessite une motivation à agir, ce qui implique qu’un individu se fixe 
un but et détermine les actions nécessaires à son atteinte. Planifier exige de la maîtrise 
associée à 1) l’anticipation, 2) à la prise de décision, 3) à la formulation de buts, 4) à 
l’autorégulation cognitive et 5) à la capacité de répartir dans le temps les actions 
cognitives qui doivent être mises en œuvre pour exécuter une tâche. Chez les jeunes 
au développement typique, les performances de planification dépendent de la 
longueur de la séquence pour atteindre le but, le nombre d'étapes augmentant 
naturellement avec l'âge (Zelazo et Müller, 2011). Selon Hill (2004), plusieurs études 
confirment que, dans l’accomplissement d’une tâche simple, les personnes qui ont un 
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TSA éprouvent généralement des difficultés de planification qui semblent se 
maintenir dans le temps. 
 
Ces différents points de vue sur la métacognition et sur les profils hétérogènes 
des étudiants ou des étudiantes autistes sont des plus pertinents et nous aideront à 
étoffer notre analyse. Toutefois, ce sont les travaux de Bégin (2008) qui nous 
guideront pour la mise en place du processus de développement de la métacognition 
chez les sujets de notre étude. 
1.4 L’apprentissage en profondeur 
Plusieurs recherches confirment l’existence tant de l’approche en surface que 
de l’approche en profondeur dans l’accomplissement de tâches dans différentes 
situations. Pour Romano (1991), ces expressions (en surface et en profondeur) 
décrivent une façon générale d’aborder les tâches impliquées dans l’apprentissage. 
Selon lui, dans l’approche dite «en surface», l’étudiant ou l’étudiante cherche 
essentiellement à répondre aux exigences de la tâche, laquelle est d’ailleurs 
considérée comme imposée de l’extérieur. Pour ce faire, la personne tente de 
mémoriser les divers éléments de la réponse potentielle sans trop les comprendre dans 
le seul but de pouvoir les reproduire lors de l’évaluation. Il ne jugera pas nécessaire 
de réfléchir aux relations qui existent entre les éléments ni de s’interroger sur les 
implications possibles de ce qu’il apprend. À l’opposé, l’approche «en profondeur» 
s’appuie sur le désir de l’étudiant ou de l’étudiante de comprendre la tâche à réaliser. 
Cette dernière n’est plus considérée comme une contrainte extérieure, mais plutôt 
comme quelque chose qui lui permet de se centrer sur la signification de ce qu’il est 
en train d’apprendre. Cela permet donc d’organiser et de structurer le contenu pour 
l’intégrer de façon personnelle. 
 
À l’instar de Ramsden (1988), Romano définit ainsi les étapes de l’approche 
en profondeur chez l’étudiante ou chez l’étudiant: 1) avoir le désir de comprendre un 
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problème; 2) se centrer sur la signification et la structure globale de la question; 3) 
distinguer les idées nouvelles des connaissances antérieures et établir des relations 
entre elles; 4) relier les concepts à son expérience personnelle; 5) faire la part entre 
preuves et arguments pour établir un rapport entre les deux; 6) organiser et structurer 
le contenu et, finalement, 7) voir globalement la tâche comme quelque chose qui lui 
permet de se développer. C’est ainsi que les perceptions s’élaborent selon un acte 
dynamique par lequel l’individu agit mentalement à partir de ses connaissances 
antérieures, de son expérience, de son environnement et de ses caractéristiques 
individuelles. 
 
En effet, tant pour Romano que pour Ramsden, les perceptions de l’élève sont, 
d’une part, reliées à ses expériences préalables dans le monde scolaire, mais, d’autre 
part, ce sont ces mêmes perceptions quant aux demandes ou aux exigences de la tâche 
qui détermineront son approche ou la stratégie qu’il utilisera. Ce choix conditionne la 
nature de l’apprentissage qui sera accompli. La perception n’est pas qu’une 
représentation que se fait une personne d’une chose, elle est aussi sa conscience des 
objets, des personnes et des évènements. 
 
 
Figure 1: Modèle de l’apprentissage en contexte 
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À partir de l’expérience que nous avons acquise en stage, nous émettons ici 
l’hypothèse que ces perceptions dévoilent la conscience que l’étudiant a de lui-même 
et qu’elles peuvent évoluer dans un processus interactif d’influence mutuelle qui doit 
tenir compte des connaissances antérieures. 
2. LES ÉLÉMENTS QUI INFLUENCENT LE TRANSFERT 
D’APPRENTISSAGE 
Pour qu’un transfert des apprentissages ait lieu, il faut que l’étudiant ou 
l’étudiante ait initialement bien intégré les connaissances. 
 
Frenay (1998) cite plusieurs recherches confirmant l’importance de 
l’engagement cognitif de l’étudiant ou de l’étudiante dans la résolution de la tâche, 
car il favorise le transfert des apprentissages. Paas, Renkl et Sweller (2004) 
expliquent, quant à eux, que plus une tâche est ardue, plus une personne doit utiliser 
ses ressources cognitives, telle la mémoire de travail, pour comprendre la situation et 
manipuler consciemment les outils nécessaires à la résolution du problème. Ces 
auteurs précisent cependant que la diminution de la tâche par l’automatisation de 
certains processus cognitifs chez la personne libère la mémoire de travail et, par 
conséquent lui permet de consacrer les ressources cognitives à d’autres tâches, le 
transfert d’apprentissage, par exemple. Rappelons que pour Russo et al. (2007), la 
mémoire de travail chez les personnes ayant un TSA est une force dans les tâches 
d'interférence, qui demandent de maintenir certaines informations en mémoire 
pendant la réalisation d'une autre tâche. 
3. SYNTHÈSE PERSONNELLE DU CADRE DE RÉFÉRENCE ET 
APPLICATION DE LA QUESTION DE RECHERCHE. 
En ce qui a trait au processus d’encadrement de l’étudiant, Legendre (2005, 
p. 561) précise qu’il constitue une «intervention auprès d’une ou d’un élève ou d’un 
groupe d’élèves visant le développement personnel et social de l’élève et l’invitant à 
50 
 
assumer ses responsabilités relativement à sa propre formation». Cette intervention 
est, à la base, un dialogue pédagogique ou une médiation entre nous et l’étudiant ou 
l’étudiante présentant un TSA en contexte d’apprentissage. À propos de ce 
«dialogue», réitérons les trois rôles de l’apprenant, tels que définis par Charron et 
Rabby (2007), et qui découlent du courant constructiviste: 1) l’apprenant construit ses 
apprentissages; 2) l’apprenant est actif dans son apprentissage; 3) l’apprenant apprend 
en interaction avec les autres (enseignant et pairs) et son environnement (famille,  et 
conseiller en services adaptés). 
 
En tant que médiatrice, nous utiliserons le «modeling cognitif» afin de 
favoriser, chez l’étudiant ou chez l’étudiante présentant un TSA, le recours à des 
stratégies en profondeur. Le «modeling cognitif«, tel que décrit par Vienneau (2007), 
est un processus par lequel l’apprenant imite aussi bien des habiletés intellectuelles 
que des stratégies d’apprentissage déjà observées. C’est une démarche en trois 
phases: 1) la démonstration par l’expert; 2) l’imitation assistée avec une diminution 
graduelle de l’assistance; 3) l’imitation autonome à l’aide d’un problème nouveau ou 
d’une application nouvelle. Le recours au «modeling cognitif» peut aussi être 
revendiqué par les tenants du béhaviorisme. 
 
Le processus d’encadrement ou d’intervention proposé dans cet essai s’inspire 
du courant constructiviste et de certains éléments béhavioraux qui tiennent compte du 
profil métacognitif et du profil général d’apprentissage de la personne autiste. 
Vienneau (2007) énumère cinq caractéristiques constructivistes dont nous nous 
inspirerons lors de nos rencontres avec les étudiantes et les étudiants. Globalement, 
ces rencontres ont pour but 1) d’inciter l’étudiant  à la réflexion et à l’analyse, 2) de 
favoriser la médiation et le modeling cognitif, 3) d’ouvrir la voie à la coopération 
entre l’étudiant ou l’étudiante présentant un TSA et son environnement, 4) de 
contribuer au développement de la métacognition et à l’autorégulation de 
l’apprentissage et 5) de fournir des occasions de résoudre des problèmes complexes et 
d’identifier avec l’étudiant ou l’étudiante ayant un TSA des questions significatives. 
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En ce qui concerne le béhaviorisme, Deschatelets (2013) cite plusieurs auteurs 
pour qui les techniques et les programmes issus de l’Applied Behavior Analysis 
(ABA) - ou son appellation francophone, analyse appliquée du comportement - sont 
maintenant reconnus scientifiquement comme répondant le mieux aux profils 
d’apprenants des personnes autistes. Un des postulats du béhaviorisme repose sur 
l’idée que le comportement s’acquiert par le conditionnement (Vienneau, 2007). Lors 
des rencontres avec les sujets de notre étude, nous tiendrons compte de leurs passions 
et de leurs intérêts qui, à différents degrés, pourraient agir comme renforçateur 
conditionné et dont la valeur a été apprise au cours de leur vie. 
 
 
Figure 2: Processus d’encadrement 
 
Dans la présente recherche, nous privilégierons le terme «perceptions» 
(Romano, 2011) pour son caractère individuel du mode de lecture de la réalité, qui 
passe du «ressenti» à l’interprétation cognitive comme fondement des stratégies 
d’apprentissage. C’est l’orientation que prend le questionnaire Étudiant Plus, où les 
stratégies s’opérationnalisent en plusieurs actions différentes. Ce questionnaire, 
élaboré par Line Cliche en 1999, sera administré à nos trois sujets pour orienter le 
contenu de rencontres portant sur l’utilisation de leurs stratégies d’apprentissage. 
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Dans le cadre de cette étude, les connaissances acquises dans les cours de 
français, langue d’enseignement et littérature seront partagées par l’étudiant ou par 
l’étudiante avec nous dans un contexte individuel. Nous pourrons ainsi valider, lors 
des rencontres subséquentes, l’emploi par l’élève de certaines stratégies de lecture 
(les propositions de Turcotte, 1997, par exemple). Afin de vérifier notre 
compréhension de l’information donnée par l’étudiant ou par l’étudiante, nous 
utiliserons une carte sémantique (type schéma) qui mettra l’accent sur l’organisation 
visuelle de l’information. 
4. LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE NOTRE ESSAI 
Dans le chapitre qui se clôt ici, nous avons présenté le cadre théorique de 
notre recherche, ce qui nous a permis de cerner les processus cognitifs et 
métacognitifs des étudiants ou des étudiantes présentant un TSA. Il s’avère 
maintenant nécessaire de comprendre comment les stratégies mises en place par ces 
étudiants influencent chez eux leur apprentissage. Pour répondre à la question 
énoncée dans la problématique, nous expérimenterons un processus d’encadrement 
dont les objectifs spécifiques sont les suivants: 
 
1. inventorier les stratégies d’apprentissage utilisées par nos sujets d’étude (des 
étudiants et des étudiantes ayant un TSA) lors d’un travail individuel; 
2. informer les sujets du profil d’apprentissage élaboré pour eux par le logiciel 
Étudiant Plus  et ainsi les aider à prendre conscience de leurs stratégies;  
3. à partir de l’information fournie par Étudiant Plus, organiser deux ou trois 
ateliers qui ciblent des pratiques à modifier lors du travail individuel; 
4. appliquer le processus d’encadrement auprès de tous les sujets lors de la phase 
du travail individuel; 
5. évaluer les effets de l’encadrement sur les stratégies d’apprentissage au regard 
des changements rapportés par les sujets. 
  
 
TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
Pour expliciter notre approche méthodologique, nous présentons, dans le 
chapitre qui suit, les étapes par lesquelles passe notre recherche pour atteindre les 
objectifs posés précédemment: la posture épistémologique, le type de recherche, la 
description de l’échantillon, les techniques et les instruments de collecte de données, 
l’analyse des données, le déroulement de la recherche ainsi que son échéancier, les 
moyens pour en assurer la scientificité ainsi que les considérations d’ordre éthique. 
1. LA POSTURE ÉPISTÉMOLOGIQUE 
Cet essai qualitatif examine pour la première fois les stratégies 
d’apprentissage traduites sous forme d’actions de trois étudiants du collégial 
présentant un trouble du spectre de l'autisme. En premier lieu, nous recueillerons pour 
des fins d’analyse la perception qu’ont ces étudiants de leur manière d’apprendre; 
puis, les sujets de notre étude seront informés individuellement du profil 
d’apprentissage que l’analyse a mis en lumière pour chacun d’eux. Par la suite, de 
concert avec eux, nous établirons des objectifs d’encadrement pédagogique lors des 
ateliers. 
 
Cette recherche, malgré des aspects innovants, s’inscrit dans un courant 
épistémologique interprétatif. Selon Karsenti et Savoie-Zajc (2011), «[la] recherche 
qualitative permettrait, entre autres, de recueillir des données décrivant des situations 
d’intérêt (liées à la question de recherche ou au problème de recherche) et de laisser 
les explications “émerger” de ces descriptions» (p. 116). Voici notre hypothèse: les 
conceptions que les étudiants présentant un TSA ont de leurs stratégies 
d’apprentissage sont spécifiques à chacun. Nous croyons toutefois que si nous 
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intervenons pour faire en sorte que l’étudiante ou l’étudiant prenne conscience de ses 
stratégies et que cette prise de conscience s’accompagne d’une démarche d’aide, ces 
stratégies peuvent être efficacement modifiées. En ce sens, nous nous inscrivons dans 
une recherche-expérimentation puisque nous intervenons auprès de l’étudiant sur ses 
stratégies d’apprentissage, plus spécifiquement celles qu’il met en place dans les 
cours de français, langue d’enseignement et littérature. 
 
La recherche qualitative et interprétative «comprend presque toujours un 
contact personnel et prolongé dans un milieu où des gens ont une sensibilité à leur 
point de vue (ou perspective, expérience, vécu, etc.)» (Savoie-Zajc, 2011, p. 127). 
Pour notre part, nous sommes familière avec les étudiants présentant un TSA puisque, 
pendant une année, nous été en contact avec eux sur une base hebdomadaire dans le 
cadre de notre stage. Nous avons donc pu voir qu’ils sont capables de reconnaître les 
stratégies auxquelles ils font appel dans leur travail individuel, entre autres lorsque 
ces dernières sont présentées sous forme d’actions. En aval de ce stage, nous sommes 
restée sensible et ouverte à l’environnement d’aide à l’étudiant (le conseiller en 
services adaptés et la famille, s’il y a lieu). 
 
Pour inventorier les stratégies d’apprentissage des étudiants et des étudiantes 
avec un TSA nous avons tablé sur huit domaines identifiés dans le questionnaire 
Étudiant Plus: «mémoriser, dégager l’essentiel et faire des liens, utiliser ses acquis 
pour apprendre, échanger pour apprendre, préférer les situations pratiques, résoudre 
des problèmes ou des situations, vérification et auto-analyse ainsi que la motivation à 
apprendre». La compilation des réponses au questionnaire permet, dans un premier 
temps, de répertorier et de décrire les stratégies d’apprentissage de chacun; dans un 
deuxième temps, elle sert à élaborer des ateliers individualisés où l’étudiant prendra 
conscience des stratégies qu’il utilise et de la manière dont il peut les améliorer. 
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2. LE TYPE DE RECHERCHE 
Cette recherche s’intéresse aux étudiants et aux étudiantes présentant un 
trouble du spectre de l’autisme inscrits dans les cours de français, langue 
d’enseignement et littérature au collégial. Nous souhaitons faire le point sur les 
différentes stratégies d’apprentissage de ces étudiants et de ces étudiantes pour voir si 
elles évoluent et si oui, comment elles évoluent. 
 
La réalité sociale se construit sur des perceptions individuelles qui peuvent 
changer avec le temps (Fortin, 2010). C’est dans cette perspective que se déroule 
l’étude de cas, qui consiste à décrire de façon exhaustive une situation spécifique, 
complexe et en pleine évolution (Karsenti et Demers, 2011). Pour notre recherche, 
compte tenu de la difficulté de recruter une grande population d’étudiants ou 
d’étudiantes présentant un TSA, cette population ne représentant qu'un faible 
pourcentage des étudiants du collégial, nous avons choisi, pour les rencontres, un 
devis expérimental. 
 
En effet, lorsqu’il est difficile de regrouper des sujets présentant un profil 
hétérogène, il peut s’avérer nécessaire d’évaluer le résultat d’interventions 
thérapeutiques auprès d’une seule personne (Fortin, 2010). Étant donné que, lors des 
ateliers, nous désirons analyser une situation complexe, à savoir l’influence d’un 
processus d’encadrement, l’étude de cas comme approche méthodologique semble 
tout à fait pertinente, car elle cible des caractéristiques propres à chacun des individus 
(Karsenti et Demers, 2011). Pour Fortin (2010), le premier but de l’étude de cas est 
d’accroître la connaissance que l’on a d’une personne ou d’un groupe ou encore 
d’étudier les changements susceptibles de se produire dans le temps chez une 
personne. L’étude de cas qualitative s’applique adéquatement au contexte de 
l’éducation, car elle aborde les problèmes de la pratique selon une perspective globale 
(Boisvert, 2000). Elle sera descriptive puisque les cas seront présentés de façon 
détaillée (Karsenti et Demers, 2011). 
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Le devis de recherche proposé ici est mixte, car il combine la recherche-
expérimentation et l’étude de cas. En premier lieu, nous recueillons et répertorions les 
perceptions des stratégies d’apprentissage des étudiants présentant un trouble du 
spectre de l’autisme (questionnaire Étudiant Plus). Ensuite, à l’aide du logiciel 
éponyme, nous établissons un profil des conceptions qu’ils ont de leurs stratégies 
d’apprentissage en lien avec leurs déclarations, information qui sera transmise aux 
étudiants concernés lors d’une rencontre individuelle. Lors de cette présentation, 
l’étudiant ou l’étudiante identifiera avec nous deux stratégies qu’il pense inefficaces. 
Par la suite, seront organisés des ateliers qui consistent à expérimenter un processus 
d’encadrement axé sur la prise de conscience des pratiques productives et de celles 
qu’il serait opportun de modifier. Au terme des rencontres, l’étudiant fera un retour 
sur les stratégies déjà identifiées comme inefficaces; ainsi, en validant de nouveau les 
stratégies d’apprentissage que l’étudiant trouve inefficaces, nous serons à même de 
vérifier qu’il a ou non modifié ses pratiques. Conformément aux recommandations de 
Paillé (2007) pour ce genre de démarche, nous devrons veiller à bien documenter 
chaque cas. 
3. LE CHOIX DES PARTICIPANTS ET DES PARTICIPANTES 
La méthode privilégiée pour notre recherche est l’échantillonnage accidentel 
ou par convenance, qui se caractérise par le recrutement volontaire des participants 
(Fortin, 2010). Par souci éthique, nous avons choisi de ne pas travailler avec des 
sujets du cégep du Vieux Montréal, notre lieu de travail. En effet, nous avions déjà 
accompagné des étudiants et des étudiantes présentant un TSA au CVM  pendant 15 
semaines, et ils avaient été soumis au questionnaire Étudiant Plus. C’est donc au 
cégep Édouard-Montpetit, qui fait partie des collèges de l’Ouest du Québec, que se 
déroulera notre expérimentation. 
 
En raison de la faible population d’étudiants et d’étudiantes avec un TSA 
inscrits au Collège Édouard-Montpetit, l’échantillon ne sera que de trois participants, 
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recrutés via le Centre d’aide et les services adaptés (CSA) de cet établissement. Le 
CSA remettra aux étudiants et étudiantes intéressés le document d’information ainsi 
que le formulaire de consentement à la recherche. Ils disposeront de deux semaines 
pour nous le rapporter, ce qui leur laisse largement le temps de le lire, de le 
comprendre ou même, s’il y a lieu, de se faire aider pour la lecture et la 
compréhension. La lettre et le consentement seront relus lors de la première rencontre 
avec la chercheuse et le document sera signé en présence de cette dernière. 
 
La population cible sera l’étudiant ou l’étudiante présentant un trouble du 
spectre de l'autisme inscrit à un cours de français, langue d’enseignement et 
littérature. Les critères pour faire partie de l’étude sont les suivants: 
 
6. être un étudiant ou une étudiante ayant un TSA;  
7. avoir au moins 18 ans pour le consentement à la recherche; 
8. être inscrit ou inscrite au centre  de services adaptés; 
9. être inscrit ou inscrite au Collège dans un cours de littérature et de français soit: 
a) Le cours de renforcement en français, langue d’enseignement; 
b) Le cours du département de littérature et de français 601-101-MQ; 
c) Le cours du département de littérature et de français 601-102-MQ. 
 
Dans l’ensemble, la procédure d’échantillonnage utilisée dans l’essai 
respectera l’esprit du devis méthodologique, car Karsenti et Savoie-Zajc (2011) 
indiquent que: 
 
[traiter] de l’échantillon, c’est s’arrêter au choix des personnes invitées 
à faire partie de cette étude. Dans une recherche qualitative-
interprétative, ce choix est intentionnel, c'est-à-dire que la chercheuse 
identifie un ensemble de critères provenant de la recension des écrits 
afin de déterminer le temps nécessaire de l’étude pour des personnes 
qui partagent certaines caractéristiques. Aussi, elle respecte l’aspect de 
participation volontaire aux personnes qui ont accepté de répondre à 
l’invitation. (p. 130) 
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4. LA COLLECTE DES DONNÉES 
Les modes de collecte des données retenus pour l’étude de cas sont le 
questionnaire de type sondage, l’entrevue semi-dirigée, le journal de bord de la 
chercheuse et l’analyse de documents. Notre choix repose sur cette affirmation de 
Savoie-Zajc (2010): «La phase de collecte de données consiste en l’utilisation de 
stratégies souples afin de préserver l’interaction avec les participants» (p. 132). 
4.1 Le questionnaire Étudiant Plus 
La collecte des données se fera à l’aide d’un questionnaire de type sondage, 
que Blais et Durand (2009) définissent comme «un instrument de collecte et de mise 
en forme de l’information, fondé sur l’observation de réponses à un ensemble de 
questions posées à un échantillon d’une population» (p. 446). Le type de sondage 
retenu est le questionnaire Étudiant Plus sur les conceptions des étudiants quant à 
leurs stratégies d’apprentissage. Les questions, regroupées en deux sections, ont été 
validées auprès de 60 étudiants du secondaire et de 143 étudiants typiques du 
collégial (Cliche, 1999). La première section interroge l’étudiant sur les moyens qu’il 
utilise pour apprendre en classe et dans son travail personnel; la seconde porte sur son 
opinion relativement à l’efficacité des stratégies qu’il favorise dans son travail 
personnel. Ce questionnaire, soumis à une pré-expérimentation auprès de quatre 
étudiants de la même population lors de notre stage au cégep du Vieux Montréal, 
occupera 60 minutes tant au début qu’à la fin de la recherche. Les réponses recueillies 
nous permettront de circonscrire les perceptions et les comportements de l’étudiante 
ou de l’étudiant face aux stratégies d’enseignement et d’apprentissage. Comme le 
suggère Cliche (1999), nous resterons présente et disponible lors de sa passation au 
cas où des questions surgiraient de la part des étudiants. 
 
Les réponses obtenues par le biais de ce questionnaire permettent de cerner 
adéquatement les problèmes d’apprentissage des participants. Les données recueillies 
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lors du sondage et des entrevues seront analysées afin d’identifier les stratégies mises 
en place par l’étudiant ou par l’étudiante et de faire le tri entre celles qui sont 
efficaces et celles qui seront à améliorer ou à modifier totalement. Par la suite, nous 
identifierons les conceptions des stratégies d’apprentissage de l’étudiant en lien avec 
les pratiques autorévélées. Le résultat sera transmis à l’étudiant lors d’une rencontre; 
celui-ci sera dès lors en mesure de prendre conscience de ses stratégies 
d’apprentissage. 
4.2 L’entrevue semi-structurée 
La collecte des données se fera également à l’aide d’entrevues semi-
structurées. Au cours de la première entrevue (50 minutes), nous discuterons avec le 
sujet de son parcours scolaire, de son cheminement pédagogique et des mesures de 
soutien dont il a bénéficié dans le passé. Lors de la seconde entrevue (60 minutes), 
nous ferons ensemble le point sur son utilisation des technologies et sur la conception 
qu’il a de ses stratégies d’apprentissage. À la rencontre suivante, les participants 
apporteront un texte qu’ils ont rédigé dans leur cours de français. L’analyse 
documentaire de cette production écrite mettra au jour les stratégies d’apprentissage 
que ces étudiants auront utilisées dans leur cours. 
 
Les questions des entrevues suivantes, d’une durée de 15 minutes, seront 
élaborées à partir du cadre de référence et de l’analyse des réponses au questionnaire 
Étudiant Plus. Ces entretiens permettront de valider certaines réponses au sondage et 
d’identifier avec l’étudiante ou avec l’étudiant les difficultés rencontrées dans son 
cours de français et littérature. Il sera invité à expliquer sa démarche de 
compréhension des contenus et le processus de réalisation des travaux exigés dans 
son cours. Verbalement, il pourra préciser s’il a changé ou non ses stratégies 
d’apprentissage et pourquoi il l’a fait ou ne l’a pas fait. 
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4.3 Le journal de bord 
Selon Duranti (1997), il est primordial de conserver des traces écrites des 
rencontres, car de nombreuses informations ne sont pas accessibles autrement, par 
exemple, tout ce qui concerne les échanges plus ou moins informels avec l’étudiant, 
les enjeux émotionnels, les perceptions subjectives, etc. Le journal de bord est l’outil 
idéal pour ce type de démarche, et nous nous en servirons régulièrement. À la suite de 
chaque atelier ou de chaque entrevue, nous y consignerons toutes les informations 
ayant un lien avec notre étude. Nous y noterons également les questions qui surgiront 
non seulement lors de l’entrevue avec l’étudiant ou avec l’étudiante, mais également 
au moment de la transcription, car il n'est pas possible de savoir à l'avance la tournure 
que prendront les échanges et la pertinence des propos. 
 
Le déroulement de l'entrevue ainsi que la transcription réalisée en cours 
d’atelier seront donc notés. Également, les impressions et les perceptions par rapport 
aux participants seront consignées ainsi que les interrogations soulevées par ces 
discussions. Selon Savoie-Zajc (2011), l'utilisation de matériel écrit dans une 
recherche peut être «riche de sens» pour ceux qui se donnent la peine de l'analyser. 
Elle attribue quatre fonctions au journal de bord: «celle de garder le chercheur réflexif 
pendant la recherche, celle de lui fournir un espace pour exprimer ses interrogations, 
ses prises de conscience, et celle de consigner des informations qu'il juge pertinentes» 
en plus de revenir sur «la dynamique du terrain et de reconstituer les atmosphères qui 
ont prévalu pendant la recherche». 
5. LE CONTEXTE DE L’EXPERIMENTATION 
L’intervention auprès des étudiants consiste à élaborer des ateliers selon le 
profil d’apprentissage de l’étudiant ou de l’étudiante que les entrevues ont fait 
ressortir. Le questionnaire Étudiant Plus permet de connaître la perception que 
l’étudiant a de ses stratégies; il sert donc à élaborer le profil de ses stratégies 
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d’apprentissage, profil à partir duquel seront mis sur pied deux ateliers. L’atelier est 
une période d’échange structurée où la chercheuse met en application un processus 
d’encadrement dans lequel le participant ou la participante joue un rôle actif. En effet, 
c’est l’occasion pour lui ou pour elle de réfléchir sur ses stratégies en profondeur et 
en surface du traitement de l’information et sur ses stratégies métacognitives tout en 
tenant compte de ses besoins. Cliche (1999) suggère que les ateliers se concentrent 
sur une matière en particulier et non sur l’ensemble des difficultés. Dans ce sens, le 
contenu de l’atelier sera en lien avec le cours de français suivi par les sujets de notre 
étude. Cliche (1999) insiste également sur la nécessité de donner du sens au travail 
que l’on exige de l’étudiant ou de l’étudiante en fonction de sa prochaine évaluation. 
5.1 Le rôle de la chercheuse pendant l’expérimentation 
La dimension affective de tout apprentissage ne doit jamais être négligée. 
C’est pourquoi, lors des rencontres avec l’étudiante ou avec l’étudiant, nous 
garderons une quinzaine de minutes pour discuter de ses passions et de ses intérêts. 
Ces échanges «informels» nous donnent l’occasion de consolider, chez le sujet, les 
attitudes suivantes:1) l’apprenant construit ses apprentissages; 2) l’apprenant est actif 
dans son apprentissage; 3) l’apprenant apprend en interaction avec les autres 
(enseignant et pairs) et son environnement (famille et conseiller en services adaptés). 
Dans le cadre de notre rôle de médiatrice, nous organiserons une démarche en 
trois phases qui tient aussi de notre spécialisation en intervention comportementale: 
1) la démonstration par l’expert; 2) l’imitation assistée avec une diminution graduelle 
de l’assistance; 3) l’imitation autonome à l’aide d’un problème nouveau ou d’une 
application nouvelle. Pour préparer cette démarche, nous devrons, en plus de lire les 
livres au programme du cours, évaluer les rédactions de chaque participant ou de 
chaque participante en fonction des attentes de l’enseignant ou de l’enseignante telles 
qu’inscrites au plan de cours. À la fin de la rencontre, nous suggérerons l’ordre du 
jour de la prochaine rencontre. 
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Notre intervention tiendra compte du profil métacognitif et du profil général 
d’apprentissage de la personne autiste. Globalement, le but de ces rencontres 
d’encadrement est 1) d’inciter l’étudiante ou l’étudiant à la réflexion et à l’analyse, 2) 
de favoriser la médiation et le modeling cognitif, 3) d’ouvrir la voie à la coopération 
entre l’étudiant ou l’étudiante présentant un TSA et son environnement, 4) de 
contribuer au développement de la métacognition et à l’autorégulation de 
l’apprentissage et 5) de fournir des occasions de résoudre des problèmes complexes et 
d’identifier avec l’étudiant ou avec l’étudiante présentant un TSA des questions 
significatives. 
 
Lors des ateliers, nous pourrions, par exemple, suggérer au sujet 
d’expérimenter d’autres stratégies d’apprentissage. Dans une optique de concertation, 
ces suggestions seront alors transmises à l’éducatrice spécialisée du centre de services 
adaptés. Enfin, seront considérées et analysées les conditions d’utilisation des 
stratégies telles que les facteurs affectifs, la motivation, la maîtrise des émotions, 
l’attention et la concentration sur le contenu à aborder.  
6. LE DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE ET L’ÉCHÉANCIER 
Comme il a été mentionné dans les critères d’inclusion, le participant à cette 
recherche doit fréquenter le centre de services adaptés (CSA) du cégep Édouard-
Montpetit par qui s’effectuera le recrutement des sujets. Il va de soi qu’au préalable, 
nous aurons pris le temps de connaitre le fonctionnement du centre et des services 
d’aide à la réussite du Collège avant de rencontrer les étudiants. Le rôle de chacun 
des acteurs sera précisé dès le départ pour ne pas dédoubler l’aide. 
6.1 Les rencontres 
Selon leurs disponibilités, les sujets seront invités à nous rencontrer, au 
Collège Édouard-Montpetit, durant six périodes aux deux ou trois semaines. 
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La première rencontre établit le contact entre la chercheuse et le participant ou 
la participante. C’est l’occasion également de répondre aux questions. Nous relirons 
avec les sujets la lettre de présentation et vérifierons, pour chacun, son intention de 
participer à la recherche. Si elle ou s’il maintient toujours participation, il devra 
signer le formulaire de consentement qui confirmera sa décision. Durant ce premier 
contact, nous en profiterons pour discuter avec lui ou avec elle de son parcours 
scolaire au primaire, au secondaire et de son cheminement scolaire actuel. 
 
Au cours de la deuxième rencontre, l’étudiante ou l’étudiant est invité remplir 
le questionnaire Étudiant Plus, qui vise à cerner ses stratégies d’apprentissage. Ce 
questionnaire répertorie les conceptions du sujet par rapport à ses apprentissages en 
les présentant sous forme d’actions en classe et au moment du travail personnel. Les 
réponses à ce sondage servent à établir un profil individuel des conceptions des 
stratégies d’apprentissage en lien avec les pratiques autorévélées. 
 
Lors de la troisième rencontre, nous présentons au participant ou à la 
participante son profil de conceptions des stratégies d’apprentissage en profondeur et 
en surface. Selon son profil, nous déterminerons avec lui ou avec elle un objectif à 
atteindre, une stratégie qu’il ou qu’elle devra mettre en application et deux stratégies 
pour lesquelles il ou elle souhaiterait que nous l’accompagnions. 
 
Par la suite, nous mettrons sur pied deux ateliers-cours où sera expérimenté le 
processus d’encadrement. Le contenu de chaque atelier ciblera deux éléments en 
particulier: la capacité de lecture de l’étudiant ou de l’étudiante, c’est-à-dire que nous 
tenterons de voir ce qu’il ou elle comprend quand il lit un texte littéraire et deux 
perceptions de stratégies d’apprentissage dont il se sert. 
 
Au cours des quatrième et cinquième rencontres, une entrevue d’une 
quinzaine de minutes proposera à l’étudiant ou à l’étudiante une discussion sur les 
stratégies d’apprentissage qu’il met en branle dans les cours de français, langue 
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d’enseignement et littérature. Puis, selon les besoins et toujours dans une perspective 
d’encadrement, nous organiserons un atelier de 35 minutes qui favorise l’application 
des stratégies en profondeur, du traitement de l’information et des stratégies 
métacognitives. 
 
À la sixième rencontre, l’étudiant devra de nouveau compléter le 
questionnaire Étudiant Plus ou faire un bilan des stratégies que lui et nous avons 
ciblées. Si notre hypothèse se vérifie, ses réponses devraient montrer une évolution de 
la conception qu’il a de son apprentissage et laisser voir un regard critique sur 
l’utilisation des stratégies d’apprentissage présentées comme étant les plus efficaces 
pour les cours de français, langue d’enseignement et littérature. Quoi qu’il en soit, ces 
réponses feront l’objet d’une rencontre avec la chercheuse à l’occasion de laquelle 
seront analysées ses stratégies d’apprentissage. 
 
La collecte des données, l’entrevue et les ateliers sur le profil et les 
conceptions des stratégies d’apprentissage évaluent dans quelle mesure les 
conceptions que les étudiants ayant un TSA ont de leurs stratégies d’apprentissage 
peuvent évoluer en cours de session dans les cours de français, langue 
d’enseignement et littérature. 
7. LES CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES 
Selon Hobeila (2011), toute recherche qui implique une collecte de données 
ou d’informations auprès de sujets humains, comme c’est le cas pour notre recherche,  
doit être soumise à l’évaluation d’un comité d’éthique. En l’occurrence, notre projet a 
reçu un certificat du comité d’éthique de la recherche (annexe B) qui garantit que 
l’étude sera réalisée dans le respect des normes. Le CSA s’occupera du recrutement 
de trois étudiants ou étudiantes volontaires auxquels seront remis une lettre de 
présentation (annexe A) expliquant notre démarche ainsi que le formulaire 
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d’information et de consentement qu’ils pourront apporter chez eux et consulter à leur 
guise. 
 
Le formulaire  d’information et de consentement contiennent tout ce qui 
concerne le projet de recherche. L’étudiante ou l’étudiant y trouvera entre autres des 
considérations sur sa participation, avec les bénéfices ou les inconvénients potentiels, 
les modalités de son éventuel retrait, la manière de garantir la confidentialité des 
renseignements recueillis, l’accès aux résultats généraux de la recherche, les 
considérations reliées à tout conflit d’intérêts et aux aspects éthiques de l’étude. Y 
figurent aussi les coordonnées de la chercheuse et de la directrice d’essai ainsi que le 
processus du dépôt et de traitement d’une plainte et les coordonnées de la personne 
responsable au collège de l’éthique en recherche. Une copie de ce document sera 
conservée par l’étudiante ou par l’étudiant. Ce formulaire figure à l’annexe C. 
7.1 La participation de l’étudiante ou de l’étudiant 
La participation de l’étudiante ou de l’étudiant à ce projet implique six 
rencontres au cours desquelles il est prévu de: 
 
- discuter du parcours scolaire, du cheminement pédagogique et du soutien dont il 
ou elle bénéficie; 
- discuter des technologies qu’il ou qu’elle utilise et la conception qu’il ou qu’elle 
a de ses stratégies d’apprentissage; 
- remplir le questionnaire Étudiant Plus à l’annexe E; 
- présenter à l’étudiante ou à l’étudiant le profil de ses conceptions 
d’apprentissage; 
- discuter avec l’étudiante ou avec l’étudiant de sa façon d’apprendre; 
- recueillir des exemples de ses stratégies d’apprentissage. 
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L’étudiant ou l’étudiante  devra aussi consentir à ce que, à titre de chercheuse, 
nous consultions le plan de son cours de français pour connaitre l’échéancier des 
leçons et des travaux. Nous lui demanderons également de nous fournir copie d’un 
texte rédigé en classe pour y analyser les différentes stratégies d’apprentissage qui 
s’en dégagent. 
7.1.1 Les bénéfices 
Nous croyons que le principal bénéfice que l’étudiante ou l’étudiant retirera 
de sa participation à notre recherche est qu’il prendra conscience des stratégies 
d’apprentissage qu’elle ou qu’il utilise au quotidien, à bon ou à mauvais escient. Il 
passera de sujet d’étude à agent de sa propre réussite scolaire. C’est aussi et surtout 
pour elle ou pour lui l’occasion de recevoir le soutien personnalisé d’une spécialiste 
en intervention comportementale auprès des personnes présentant un TSA. 
 
Précisons enfin que l’étudiante ou l’étudiant ne retire aucun bénéfice 
personnel ni aucun avantage direct de sa participation à cette recherche. Toutefois, les 
résultats obtenus pourraient contribuer à l’avancement des connaissances dans ce 
domaine. 
7.2 Les risques et les inconvénients de la participation 
Il n’y a pas de risques associés à la participation à cette recherche. Au 
contraire, pour l’étudiante ou pour l’étudiante, les bénéfices seront grands, car la 
chercheuse responsable sera disponible pour l’aider à mieux comprendre certaines 
consignes et à mettre en place des stratégies susceptibles de réduire l’anxiété liée à 
l’incompréhension. 
 
Le principal inconvénient concerne le temps que l’étudiante ou  l’étudiant doit 
consacrer (60 minutes) aux rencontres avec la chercheuse. Cet inconvénient sera 
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cependant largement compensé par le soutien reçu en retour. Il pourrait aussi arriver 
que l’étudiant ou l’étudiante profite de cette occasion pour dépasser le cadre 
purement scolaire pour partager avec la chercheuse des problèmes d’ordre personnel. 
Si cela se présente, notre longue expérience en enseignement au niveau collégial et 
notre formation en intervention comportementale auprès des personnes avec un 
trouble envahissant du développement lui garantissent une écoute professionnelle. Si 
nécessaire, les ressources du Collège seront mises à la disposition de nos sujets 
d’étude. Les rencontres seront organisées en fonction de l’horaire de l’étudiante ou de 
l’étudiant et auront lieu dans des locaux du cégep Édouard-Montpetit 
7.3 La participation volontaire et le droit de retrait 
La participation à cette recherche est tout à fait volontaire. Aucune étudiante 
ni aucun étudiant n’est obligé d’y participer. De plus, l’étudiante ou l’étudiant qui a 
choisi d’y participer peut décider, à tout moment, de s’en retirer sans avoir à justifier 
son départ. Pour se retirer de la recherche, l’étudiante ou l’étudiant n’a qu’à 
communiquer verbalement sa décision à la chercheuse principale ou à l’un des 
membres de son équipe. 
 
L’étudiante ou l’étudiant peut aussi demander le retrait des données qui le 
concernent tant qu’elles n’ont pas été rendues anonymes. Une fois cette opération 
effectuée, il ne sera plus possible retirer quelque donnée que ce soit. La décision de 
l’étudiante ou de l’étudiant de ne pas participer à la recherche ou de s’en retirer 
n’aura aucune incidence sur ses résultats scolaires (notes) ou sur ses relations avec la 
chercheuse. En acceptant de participer à cette étude, l’étudiant ou l'étudiante ne 
renonce à aucun de ses droits, ni ne libère la chercheuse ou l’établissement de leurs 
responsabilités civiles et professionnelles. 
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7.4 La confidentialité 
Durant la recherche, nous consignerons dans un dossier des renseignements, 
pour la plupart privés, concernant les participants. Seuls les renseignements 
nécessaires à la poursuite de nos objectifs seront recueillis; ils concernent le 
cheminement scolaire, l’utilisation des technologies et les conceptions des stratégies 
d’apprentissage. Il va de soi que ces données demeureront strictement confidentielles, 
mais selon le besoin, elles peuvent être fournies par nous au conseiller ou à la 
conseillère pédagogique. Toutefois, si l’équipe de recherche décèle une situation 
problématique mettant en danger la santé ou l’intégrité physique de l’étudiante ou de 
l’étudiante ou celle d’un tiers ou la sécurité d’un enfant, elle est tenue légalement de 
divulguer ces informations aux autorités mandatées pour agir (police ou Direction de 
la protection de la jeunesse). 
 
Afin que soit protégée leur identité, les participants à la recherche ne seront 
identifiés que par un code chiffré relié à des informations conservées sous clé par la 
chercheuse responsable. Il en sera de même pour les données consignées dans le 
journal de bord informatisé, verrouillées, elles aussi, par un mot de passe connu 
seulement de la chercheuse. En ce qui concerne les communications avec la directrice 
de l’essai, Mme Nathalie Poirier, elles se feront par l’entremise du courriel sécurisé 
du Collège. Nous garderons également sous clé les formulaires et les questionnaires  
reliés à notre étude. Quant à ses résultats, leur diffusion sera permise dans des 
rapports, des publications ou des conférences, mais il ne sera pas possible d’identifier, 
de quelque façon que ce soit, les participants à la recherche. Enfin, l’étudiant ou 
l’étudiante pourra, à tout moment, consulter son dossier et, s’il y a lieu, rectifier des 
informations qu’il ou qu’elle jugerait erronées. 
 
Il est par ailleurs possible que, pour des fins de contrôle et de surveillance, une 
personne mandatée par le comité d’éthique de la recherche du Collège Édouard-
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Montpetit consulte le dossier de recherche. Le cas échéant, la personne autorisée pour 
effectuer ces vérifications sera elle aussi liée par la politique de confidentialité. 
7.5 L’utilisation secondaire des données 
Les données ne seront utilisées qu’aux fins de la recherche décrite dans le 
formulaire d’information et de consentement. La chercheuse principale et son équipe 
s’engagent à ne faire aucun autre usage des informations fournies par les participants 
à l’étude. 
7.6 L’accès aux résultats généraux de la recherche 
Les participants et les participantes pourront obtenir une copie du résumé des 
résultats de l’étude en communiquant avec la chercheuse principale. 
7.7 Les considérations reliées à tout conflit d’intérêts 
La responsable de cette recherche n’est impliquée, de quelque façon que ce 
soit, dans les cours que suivent les sujets de notre étude. Elle ne connaissait pas les 
sujets avant de les rencontrer dans le cadre de cette recherche. C’est donc en toute 
impartialité qu’ils traiteront les données et établiront les résultats d’analyse. 
7.8 La surveillance des aspects éthiques de la recherche 
Le comité d’éthique de la recherche du Collège Édouard-Montpetit a 
approuvé cette étude et en assure le suivi. De plus, il approuvera au préalable toute 
modification apportée à la recherche elle-même ou aux documents qui s’y rapportent. 
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8. L’ANALYSE DES DONNEES 
Pour représenter le concept de trouble du spectre de l’autisme, notre analyse 
prend appui sur (1) le modèle de l’Association américaine de psychiatrie (DSM-5) et 
sur (2) la grille de Cliche (1999), qui s’inspire des stratégies cognitives pour les 
conceptions des stratégies d’apprentissage métacognitives. L’analyse tentera 1) de 
décrire la conception des stratégies d’apprentissage de trois étudiants présentant un 
trouble envahissant du développement sans déficience intellectuelle, 2) de recueillir 
les stratégies qu’ils utilisent réellement et 3) de documenter l’effet de l’atelier élaboré 
par la chercheuse sur l’évolution des stratégies d’apprentissage. 
8.1 L’analyse des données avec le logiciel Étudiant Plus 
À la suite des réponses au questionnaire et à partir de la grille de Cliche 
(1999), nous tracerons le profil des conceptions d’apprentissage des étudiants selon 
les huit dimensions définis par cette auteure: «mémoriser, dégager l’essentiel et faire 
des liens, utiliser ses acquis pour apprendre, échanger pour apprendre, préférer les 
situations pratiques, résoudre des problèmes ou des situations, vérification et auto-
analyse ainsi que la motivation à apprendre». Pour le traitement de ces données, nous 
travaillerons avec Pître et Bourry (2013) qui ont développé un fichier Excel 
permettant d’ajouter huit dimensions aux résultats d’Étudiant Plus (version 2002). 
L’analyse des données commencera donc dès que seront colligées les réponses au 
questionnaire-sondage. Le logiciel Étudiant Plus, conçu pour favoriser le traitement 
du questionnaire-sondage, nous fournira le profil des stratégies d’apprentissage de 
chaque étudiant en faisant ressortir ses conceptions et ses actions. En fin de session, 
les participants rempliront le même questionnaire (Étudiant Plus)  afin de déterminer 
l’évolution de leurs stratégies d’apprentissage. 
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8.2 L’analyse descriptive 
Nous gardons à l’esprit l’affirmation de Fortin (2010): chaque cas est unique; 
c’est pourquoi l’analyse des réponses au questionnaire devra fournir une description 
détaillée de chaque participant à l’étude. Nous poursuivrons cette analyse par des 
entrevues individuelles ou par la consultation du dossier de l’étudiante ou de 
l’étudiant; nous pourrons ainsi déterminer avec lui ou avec elle les stratégies qu’il ou 
qu’elle privilégie et voir si il ou elle consulte les ressources d’aide implantées dans le 
collège. Nous prendrons également en considération tout facteur susceptible 
d’influencer ces stratégies d’apprentissage. Par exemple, si l’étudiant indique qu’il 
reçoit de l’aide pour se préparer aux examens, nous  documenterons la nature 
(professionnelle et affective) de ce soutien. Il faut en effet se rappeler que pour Bégin 
(2008), la dimension affective de l’aide est importante dans la mise en place des 
stratégies d’apprentissage. 
 
L’analyse du contenu est faite en trois étapes: la condensation, la présentation 
et l’élaboration des données, et enfin, leur vérification. Selon Huberman et Miles 
(2010), la condensation renvoie à l’ensemble des processus de sélection, de 
centration, d’abstraction et de transformation des données qui figurent dans la 
transcription. Elle vise à réduire l’information pour lui donner du sens. Dans cet 
esprit, lors de l’analyse des entrevues, nous recherchons des thèmes pouvant servir de 
catégorie préalablement ciblés dans le cadre de référence. La forme que nous 
privilégions pour la présentation des données est le texte explicatif-descriptif 
accompagné de tableaux. Pour l’élaboration et la vérification des données, nous avons 
opté pour la triangulation des sources et pour la corroboration par les étudiants et 
étudiantes  interrogés. 
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9. LA SCIENTIFICITÉ DE LA RECHERCHE 
Karsenti et Demers (2011) citent Yin (2003), Stake (1995) et Merriam (1988) 
qui recommandent l’utilisation des sources multiples de données, pour atteindre 
saturation des données. Merriam (1988), dans Karsenti et Demers, (2011) considère 
les stratégies de triangulation (sources multiples) comme étant les plus efficaces pour 
atteindre la validité des résultats dans l’étude de cas. Pour Miles et Huberman (2010), 
on peut attendre de la triangulation une corroboration grâce à l’analyse des résultats. 
Cet essai, bien modestement et sans viser la généralisation, montrera les stratégies 
d’apprentissage des étudiants avec un trouble du spectre de l’autisme et servira à 
confirmer la valeur d’un atelier quant à la conscientisation et à l’amélioration desdites 
stratégies. 
 
Pour Karsenti et Demers (2010), la validité interne assure que les résultats de 
l’étude sont représentatifs de la réalité observée. Par exemple, étant donné que nous 
rencontrons plus d’une fois les participants, nous pouvons vérifier avec ces derniers 
que nos observations sont conformes à la réalité. Ces auteurs suggèrent également 
l’usage multiple des sources de données (triangulation) afin de s’assurer de leur 
exactitude. Pour Fortin (2010), la validité externe fait référence à la transférabilité des 
résultats. Nous proposons de fournir une description très détaillée qui favorisera son 
application à d’autres contextes; cependant, en raison du profil hétérogène des sujets, 
les résultats ne seront pas transférables d’un étudiant à l’autre. 
 
Dans le présent travail, l’utilisation du questionnaire-sondage et des entrevues 
s’appuie sur des études similaires et sur notre expérience professionnelle auprès 
d’étudiants autistes. Le questionnaire-sondage a déjà été validé par Cliche (1999) 
auprès d’étudiants non-autiste du secondaire et du collégial. Toutefois, en raison de 
l’unicité de chaque individu et de la spécificité des cas, l’expérimentation du 
processus d’encadrement, lors de l’atelier, sera difficile à appliquer auprès d’étudiants 
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ou d’étudiantes avant la recherche. Enfin, comme nous l’avons déjà évoqué, le 
journal de bord tenu par la chercheuse complètera et enrichira la collecte des données. 
 
  
 
QUATRIÈME CHAPITRE 
LES RÉSULTATS 
Ce chapitre présente les sujets que nous étudions dans cette recherche, mais il 
le fait de façon générale, pour éviter toute identification des personnes. Il décrit et fait 
état des résultats de l’analyse des données recueillies pour chaque cas ou sujet  
pendant les entrevues. Ces résultats sont regroupés selon les thèmes ou des 
expressions qui découlent des objectifs de notre recherche: 
 
- stratégies d’apprentissage révélées par les étudiants et les étudiantes ayant un 
TSA;  
- profils d’apprentissage d’étudiants ou d’étudiantes présentant un TSA;  
- ateliers pédagogiques (expérimentation du processus d’encadrement) basés sur 
deux stratégies ciblées grâce au questionnaire Étudiant Plus;  
- mesure des effets du processus d’encadrement sur les stratégies d’apprentissage 
au regard des changements rapportés par les étudiants et les étudiantes ayant un 
TSA. 
1. LA DESCRIPTION DES SUJETS 
Les trois sujets de cette recherche (deux de sexe masculin, un de sexe féminin) 
sont représentatifs de la population vivant avec un trouble du spectre autistique au 
collégial. Il faut savoir que d’emblée, la conversation avec nous ne s’est pas établie 
facilement, car comme c’est le cas chez la plupart des personnes atteintes de TSA, les 
trois sujets éprouvent des difficultés de communication sociale. Par contre, quand la 
discussion portait sur leurs intérêts ou leurs passions,  ils échangeaient avec aisance et 
pouvaient même devenir volubiles. Tous les sujets montraient clairement un déficit 
de la communication non verbale se manifestant, par exemple, par des rires déplacés 
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ou des manifestations contraires aux paroles. Un seul sujet s’est intéressé à nos études 
en intervention comportementale auprès des personnes présentant un TSA. 
Chacun d’eux a un hobby ou une passion: photo, jeu vidéo, film d’action. Un 
sujet sur trois fait un usage particulier des mots (invention de mots ou utilisation 
d’un mot sans tenir compte du contexte), et un sujet indique présenter un TSA 
associé à un trouble neurologique. Au moment de leur participation, tous vivaient 
chez leurs parents, et deux sujets sur trois avaient des mères impliquées dans leur 
travail scolaire à la maison. Enfin, tous ont souhaité que soit clarifié le concept de 
suivi individualisé et ont finalement demandé à en bénéficier. 
1.1 Le cheminement scolaire 
Tous les sujets de notre étude ont entre 20 et 27 ans et présentent un TSA qu’ils 
sont cependant incapables d’expliquer. Un seul peut préciser une condition associée 
au TSA, la dysphasie, et reconnaitre les conséquences de celle-ci sur son 
cheminement scolaire. Tant au primaire qu’au secondaire, tous les sujets ont 
fréquenté une école régulière où on leur a fourni du soutien (d’une orthophoniste, 
d’une conseillère ou d’une éducatrice spécialisée); un sujet dit que sa mère l’a 
toujours soutenue pour ses devoirs. Au collège, les trois sujets avaient un 
cheminement particulier: l’un, en troisième année, était en processus de changement 
de programme; les deux autres avaient débuté en intégration. Quoi qu’il en soit, 
l’affirmation suivante s’applique aux trois sujets: «J’ai de la difficulté en français, 
surtout en compréhension de texte, mais je ne fais pas trop de fautes». Deux des 
trois sujets expliquent cette difficulté par un manque d’inspiration ou d’inattention.  
1.2 Les stratégies d’enseignement 
Les trois sujets préfèrent une alternance entre l’enseignement magistral et les 
ateliers et tous confirment leur préférence pour les supports visuels, car ils facilitent 
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la rétention de l’information en la reliant à des situations concrètes. Tous les sujets 
trouvent difficile le travail en équipe.  
1.3 Les mesures de soutien à la réussite 
Les trois sujets profitent des mesures de soutien du CSA proposées par 
l’enseignant ou par l’enseignante. Un sujet apprécie la diffusion des notes de cours ou 
de la documentation sur LÉA (site d’échange d’information entre l’enseignant et le 
groupe d’étudiants ou d’étudiantes). Un autre se sert du logiciel Antidote pour le 
support à la correction. L’accommodement commun aux trois sujets est le temps 
supplémentaire lors  des rédactions. 
1.4 Les outils technologiques utilisés 
Les enseignants donnent généralement des exemples verbaux, mais dans un 
cas, l’enseignant se sert du tableau noir et de la craie pour illustrer certains éléments 
importants. On trouve ci-dessous une liste des outils technologiques utilisés tant par 
les enseignants que par les sujets en dehors de la classe et en classe. 
 
Tableau 2 
Utilisation des technologies 
 
Technologie Les sujets Les enseignants  
En classe Aucun Power Point 
Google 
Film 
En dehors de la 
classe 
Ordinateur de type iPad 
Ordinateur (Google) 
Antidote (CSA) 
Console de jeu 
LÉA 
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2. LA DESCRIPTION DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE 
SUJET 1 
Première rencontre 
 
Parlant d’abord de sa manière d’apprendre, le sujet dit: « Je trouve plus facile 
qu’on me montre avant que je puisse faire un travail»; il ajoute qu’il apprend mieux 
lorsque les contenus peuvent être illustrés d’une façon ou d’une autre. Pour lui, le défi 
principal est de remettre les travaux dans les délais exigés ou de demander de l’aide à 
temps. Il souligne que depuis le secondaire, ses évaluations sommatives se déroulent 
dans un espace spécialement aménagé pour lui. À notre demande d’apporter son plan 
de cours à la prochaine rencontre, il répond: « Je vais le noter pour ne pas oublier». Il 
réfère souvent à son problème d’inattention. Comme il montre un intérêt marqué pour 
un jeu vidéo de stratégie, nous avons convenu de garder 15 minutes, à la fin de nos 
rencontres, pour en discuter. 
 
Deuxième rencontre 
 
Le sujet complète le questionnaire Étudiant Plus sans aucune aide, mais il se 
rend compte, en cours de route, qu’à partir de la question 41, il s’est trompé. Au lieu 
de corriger l’erreur, il reprend le questionnaire dans sa totalité. 
 
Les résultats du sujet 1 montrent qu’en termes d’apprentissage, sa conception 
en profondeur est plus élevée que les autres types de conceptions. 



)LJXUH /HVFRQFHSWLRQVGHO¶DSSUHQWLVVDJHGXVXMHW

'DQV VHV UpSRQVHV LO Q¶LQGLTXH MDPDLV RX RFFDVLRQQHOOHPHQW TXDQG LO HVW
TXHVWLRQ GH WRXW PR\HQ TXL H[LJHUDLW GH OXL XQH V\QWKqVH GH FH TX¶LO D DSSULV RX
G¶pFKDQJHUDYHFOHVDXWUHV
 3URILOVG¶DSSUHQWLVVDJHOHVUpVXOWDWVVHORQKXLWDVSHFWV
/HV SUHPLqUHV GRQQpHV GX SURILO eWXGLDQW 3OXVTXL UHVVRUWHQW WRXFKHQW
G¶DERUG OHV DVSHFWV TXL SUpVHQWHQW OH SOXV GH GpILV SRXU O¶pWXGLDQW (Q HIIHW SRXU
FKDFXQGHVDVSHFWVYRLFLFHTX¶LQGLTXHOHVXMHW

 ©'pJDJHUO¶HVVHQWLHOHWIDLUHGHVOLHQVª
x QHVpOHFWLRQQHMDPDLVOHVpOpPHQWVLPSRUWDQWV
x QHSUHQGMDPDLVGHQRWHVSHUVRQQHOOHVORUVG¶XQHDFWLYLWp
x QHIDLWMDPDLVGHUpVXPpGHVHVQRWHV
 ©eFKDQJHUSRXUDSSUHQGUHª
x QHQRWHMDPDLVVHVGLIILFXOWpVQHFRQVXOWHMDPDLVOHSURIHVVHXU


x SDUWLFLSH RFFDVLRQQHOOHPHQW DX[ GLVFXVVLRQV HQ FODVVH SRXU
FRPSUHQGUH
x pFKDQJH RFFDVLRQQHOOHPHQW VXU OHV pWDSHV GH OD UpVROXWLRQ G¶XQ
SUREOqPH
 ©9pULILFDWLRQHWDXWRDQDO\VHª
x QHYpULILHMDPDLVVDIDoRQGHSURFpGHU
/HSURILOGXVXMHW


)LJXUH /HSURILOeWXGLDQW3OXVVHORQKXLWDVSHFWV

&HV GRQQpHV ODLVVHQW DXVVL YRLU OHV IRUFHV GX VXMHW 2Q GpILQLW XQH IRUFH
FRPPHXQGRPDLQHRXXQDVSHFWGHO¶DSSUHQWLVVDJHROHVXMHWREWLHQGUDLWXQHQRWH
VXSpULHXUHj(QFHTXLFRQFHUQHO¶DVSHFW©0pPRULVHUDSSUHQGUHSDUF°XUªOH
VXMHWGLWUHWHQLUXQHIRXOHGHFRQQDLVVDQFHVUHFRSLHUOHVQRWHVGHO¶HQVHLJQDQW
RXGHO¶HQVHLJQDQWHDSSUHQGUHSDUF°XU

3RXU ©5pVRXGUH GHV SUREOqPHV RX GHV VLWXDWLRQVª OH VXMHW PHQWLRQQH 
IDLUHGHVSUREOqPHVHQGHKRUVGHODFODVVHpFKDQJHUDYHFOHSURIHVVHXUHWG¶DXWUHV
pOqYHV VXU GX FRQFUHW  FKHUFKHU GHV VROXWLRQVSHUWLQHQWHV  DSSUHQGUH GDQV GHV
VLWXDWLRQVSUDWLTXHVUpSpWHUXQH[HUFLFHSOXVLHXUVIRLVSRXUPDvWULVHUXQHKDELOHWp
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À l’aspect «Dégager l’essentiel et faire des liens»,  il indique: 1) résoudre des 
problèmes à partir de ses connaissances; 2) relier la matière à ce qu’il sait déjà. 
 
Tableau 3 
Le profil d’apprentissage du sujet selon ses perceptions 
 
 
Troisième rencontre 
 
Nous avons convenu avec le sujet 1 de donner la priorité au résultat ≤ à 45 
d’un aspect, tout comme le propose Cliche (1999). L’aspect 3, «Échanger pour 
apprendre», est retenu pour la mise en application du processus d’intervention. Afin 
de compléter son profil, le sujet est amené à nommer la stratégie qu’il pourrait 
travailler seul; il identifie la «ponctualité pour mieux s’organiser». En prenant 
conscience de son profil, il sollicite notre soutien pour développer sa capacité de 
poser des questions à son enseignant ou à son enseignante quand il ne comprend pas. 
Finalement, pour le cours de français, son souhait est de se mettre à jour dans ses 
travaux pour mieux préparer sa rédaction. 
Compétences  
(ce que l’élève fait facilement) 
Déficits  
(ce que l’élève fait difficilement) 
Mémoriser des données 
et de l’information  
Résoudre des problèmes en dehors de la 
classe 
Recopier les notes inscrites au tableau par 
l’enseignant ou par l’enseignante 
Échanger sur des situations concrètes 
Chercher des solutions à un problème 
Apprendre dans des situations pratiques 
S’exercer à la maitrise d’une habileté 
Recourir à ce qu’il sait déjà pour 
apprendre 
Sélectionner des éléments importants 
dans un exposé 
Prendre spontanément des notes lors d’un 
exposé et rédiger un résumé de ces notes 
Noter ses difficultés et consulter le 
professeur 
Participer aux discussions en classe pour 
comprendre 
Échanger sur les étapes de résolution 
d’un problème 
Vérifier sa façon de procéder 
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3. L’EXPERIMENTATION DU PROCESSUS D’ENCADREMENT 
En vue de préparer notre quatrième rencontre avec le sujet 1, nous avons 
procédé aux activités suivantes: 
 
- consultation du plan de cours afin de saisir les attentes de l’enseignant;  
- lecture d’une rédaction que le sujet a faite dans le cadre de son cours; comme il 
le dit lui-même, il fait peu de fautes de langue, mais n’atteint pas les 500 mots 
demandés; 
- lecture de l’œuvre sur laquelle portera la rédaction (L’Écume des jours, de Boris 
Vian);  
- recherche dans Internet d’information sur son jeu favori.  
 
 
Figure 5: Processus d’encadrement du sujet 1 
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Avant d’aborder le contenu du livre à l’étude (L’Écume des jours), nous nous 
informons des moyens qu’il a utilisés pour se préparer à la rédaction qui aura lieu la 
semaine suivante. Il dit avoir lu le texte et qu’il a des questions. Il mentionne 
également que l’enseignant a suggéré de compléter la lecture du livre par le 
visionnement du film qui en a été tiré. Il a aussi noté ce que l’enseignant pointait 
comme important. À un certain moment de l’entretien, son regard tombe sur l’écran 
de mon ordinateur où figure son jeu favori; je ferme cette fenêtre pour effectuer la 
recherche du film, dont nous regardons une partie ensemble. 
 
La bande-annonce du film montre tout de suite le côté créatif et surréaliste de 
l’histoire: «la promenade dans les nuages, la danse où les personnes semblent avoir 
des jambes élastiques». Nous évoquons certains éléments cocasses du film: «le 
soulier qui se promène tout seul, Colin a invité des reflets à son mariage, on présente 
à Colin des petits fours dans des vrais petits fours». Nous parlons également de 
l’auteur, Boris Vian, du contexte historique dans lequel il a vécu et de son influence 
sur les thèmes développés dans le roman. En ce qui concerne le fond du récit, nous 
nous penchons sur chacun des sept personnages qui y évoluent et nous résumons 
chaque chapitre. Dans cette démarche, c’est surtout le sujet qui parle, et nous nous 
contentons de noter ce qu’il dit. Mais bien sûr, dans ce récit surréaliste, des difficultés 
se posent pour lui, car il ne comprend pas, entre autres, «pourquoi la maison 
rapetisse». Nous lui expliquons que, dans un chapitre antérieur, la maison avait déjà 
commencé sa transformation. Nous notons son interrogation et notre réponse. 
 
En conclusion de cet échange pédagogique, nous remettons au sujet copie des 
notes que nous avons prises et révisons avec lui les stratégies qu’il a utilisées. De son 
côté, sa perception est la suivante: nous avons résumé le roman à partir de ses 
indications et avons mis en relief les éléments importants de l’histoire (personnages, 
lieux, événements). Il a pris soin de noter ce qu’il ne comprenait pas pour demander 
des explications à son enseignant. 
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Avant de nous quitter et de fixer la date de la quatrième rencontre, nous 
explorons sur l’ordinateur son jeu favori, dont il prend plaisir à nous expliquer 
certains concepts. 
 
La cinquième rencontre sera reportée par le sujet; toutefois, trois semaines 
avant la fin du projet, il manifeste, par courriel, le désir d’une rencontre spécifique 
pour travailler un poème. Nous convenons qu’en raison du temps qui nous est 
imparti, cette rencontre sera la dernière. En tout, nous aurons eu cinq entretiens avec 
le sujet 1 au lieu des six prévues. 
 
Nous nous préparons à la rencontre sollicitée par le sujet comme nous l’avions 
fait pour le roman L’Écume des jours: nous avons d’abord lu le poème et cerné le 
contexte historique dans lequel l’auteur l’a écrit. Comme l’avait demandé 
l’enseignant, nous avons également identifié quelques figures de style. Le sujet, lui, a 
appris le poème, qu’il récite avec plaisir. Souriant à la répétition du titre, C’était un 
bon copain il parle aisément du courant surréaliste qui selon lui est plus concret, mais 
s’attarde davantage au fait que Robert Desnos a séjourné dans un camp de 
concentration à la fin de la Seconde Guerre mondiale. 
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Figure 6: Processus d’encadrement du sujet 1 
 
Il nous présente le plan de travail qu’il a fait en vue de sa rédaction sur le 
poème de Desnos. Il a constaté qu’un vers revient souvent, comme une sorte de 
refrain, mais qu’il y a des changements dans les adjectifs qui précèdent le mot 
«copain». Nous lui demandons de noter ces adjectifs. Il dit avoir appris plusieurs vers 
de ce poème. Nous lui demandons à nouveau d’écrire ce qu’il a mémorisé. Son 
professeur avait parlé de métaphores, et le sujet en donne un exemple: «avoir une 
dent contre Étienne». Bref, nous voyons ensemble des éléments qu’il pourra intégrer 
dans sa rédaction. Nous constatons également que sa compréhension du texte est en 
général assez bonne. 
4. LES EFFETS DE L’ENCADREMENT 
Au terme de nos échanges, le sujet fait le bilan suivant de son expérience avec 
nous. D’emblée, il souligne que la procédure que nous avons mise sur pied ensemble 
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a facilité son travail de rédaction. Il s’est d’abord rappelé qu’il était généralement 
pertinent de situer le texte, quel qu’il soit, dans son contexte historique. Il indique 
qu’avant la rédaction, il avait mémorisé le poème. Il a relu sa dissertation pour 
vérifier la langue et corriger toutes les fautes qui auraient pu rester. 
 
En classe, il a pris le temps d’écouter les questions de ses camarades, ce qui 
l’a amené à observer que «toutes les questions ne sont pas intelligentes». Cela lui a 
donné plus de courage pour intervenir lui-même, car il était alors «moins gêné de 
poser [sa] question». Comme il l’avait déjà mentionné, il participe aussi 
occasionnellement aux discussions, ce qui l’aide à comprendre. Il a donc ici mis en 
œuvre l’aspect 3 de son profil, identifié comme étant le plus faible. 
 
En ce qui concerne la matière, il dit faire maintenant des résumés des textes à 
l’étude, mais pas de ses notes de cours. De plus, il a découvert l’importance de noter 
les questions qu’il aimerait poser à l’enseignant, soit à la fin du cours ou plus tard, 
lors d’une consultation à l’extérieur de la classe. Pour la rédaction comme telle, il 
s’est grandement amélioré: rappelons qu’au départ, il n’arrivait pas aux 500 mots 
exigés par l’enseignant; à la dernière rédaction, il en avait écrit 700, ce qui 
correspondait à la demande du professeur. Il continue toujours de réviser sa copie 
pour éviter d’y laisser des fautes de langue. 
Avant de partir, il tient à nous montrer un schéma qu’il a lui-même fait à la 
main en vue de nous expliquer le jeu auquel il nous avait initiée lors d’une précédente 
rencontre, ce qui clôt notre cycle d’entretiens sur une note positive et renforçatrice 
pour le sujet. 
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5. LES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE 
SUJET 2 
 
Première rencontre 
 
Le sujet nous informe que depuis le secondaire, ses évaluations sommatives se 
déroulent dans un espace spécialement aménagé pour lui. Au cégep, il bénéficie d’un 
aménagement semblable, en plus du temps supplémentaire pour ses travaux. En outre, 
une technicienne l’aide à organiser son travail tandis qu’à la maison, il peut compter 
sur la collaboration indéfectible de sa mère. Quoi qu’il en soit, il affirme fournir 
d’importants efforts pour réussir en français, où le principal défi auquel il est 
confronté est l’atteinte du nombre de mots exigé lors des rédactions dans le temps qui 
lui est imparti. Il bute entre autres sur la question des «figures de style» à repérer dans 
un texte. 
 
À notre demande d’apporter son plan de cours à la prochaine rencontre, il 
répond, tout comme le sujet 1: «Je vais le noter pour ne pas oublier». Enfin, comme il 
montre un intérêt marqué pour la course et les photos de sport, nous prenons une 
quinzaine de minutes pour feuilleter des catalogues ou des brochures afin de choisir 
les plus belles images. 
 
Deuxième rencontre 
 
Le sujet complète le questionnaire Étudiant Plus, mais comme il désire 
l’apporter à la maison pour le réviser avec sa mère, nous convenons de garder le 
questionnaire auquel il vient de répondre et de lui en remettre un autre exemplaire. Il 
nous rend le deuxième questionnaire (révisé, comme prévu, avec sa mère) en mains 
propres au moment de ses périodes de disponibilité. 
 


/HVUpSRQVHVGXVXMHWDXTXHVWLRQQDLUHUpYLVpPRQWUHQWTXHVDFRQFHSWLRQHQ
SURIRQGHXUHVWSOXVpOHYpHTXHOHVDXWUHVW\SHVGHFRQFHSWLRQV


)LJXUH /HVFRQFHSWLRQVGHO¶DSSUHQWLVVDJHGXVXMHW

'DQV VHV UpSRQVHV DX TXHVWLRQQDLUH QRQ UpYLVp OH VXMHW Q¶LQGLTXH MDPDLV RX
RFFDVLRQQHOOHPHQW j SURSRV GH WRXWPR\HQ TXL H[LJHUDLW GH OXL XQH V\QWKqVH GH FH
TX¶LO D DSSULV RX XQH SUpYLVLRQ GHV TXHVWLRQV G¶H[DPHQ 6HV LQGLFDWLRQV VRQW
VHPEODEOHVSRXUFHTXLWRXFKH©ODYpULILFDWLRQGHVDIDoRQGHSURFpGHUSRXUFRQQDvWUH
VHV IRUFHVHWVHV IDLEOHVVHVªRFFDVLRQQHOOHPHQWHW ©O¶pWXGHSDUF°XUG¶XQHPDWLqUH
QRQ FRPSULVHª VRXYHQW ,O DYRXH VH VRXFLHU GDYDQWDJH GH VHV UpVXOWDWV DX[
pYDOXDWLRQVVRPPDWLYHVTXHGHVHVDSSUHQWLVVDJHVMDPDLVHQWDQWTXHWHOV

&RPPH QRXV OXL IDLVRQV UHPDUTXHU TXH FHUWDLQHV UpSRQVHV DX ©SUHPLHUª
TXHVWLRQQDLUHGLIIqUHQWGHFHOOHVTXLRQWpWpUHFXHLOOLHVGDQVOHTXHVWLRQQDLUH©UpYLVpª
OH VXMHW VXSSRVH TXH FHV GLYHUJHQFHV VRQW OH IUXLW GHV pFKDQJHV TX¶LO D HXV DYHF VD
PqUH (Q HIIHW OH GpVLU GH UpXVVLU GDQV VHV pWXGHV O¶DPqQH j V\VWpPDWLTXHPHQW
GLVFXWHU GH VHV UpVXOWDWV j OD PDLVRQ &H TXHVWLRQQDLUH Q¶D SDV pFKDSSp j FHWWH
KDELWXGHIDPLOLDOHFHTXLH[SOLTXHUDLWTXHFHUWDLQVSRLQWVGHYXHRQWSXrWUHPRGLILpV
VHORQ O¶DQJOH VRXV OHTXHO RQ OHV D UHJDUGpV 7RXWHIRLV OHV UpSRQVHV DX[ GHX[
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questionnaires font ressortir sa capacité à mémoriser les notes telles qu’elles sont 
écrites avec une préférence pour le mot à mot. 
5.1 Profil d’apprentissage: les résultats selon huit aspects  
Les premières données Étudiant Plus qui ressortent touchent les aspects qui 
présentent le plus de défis pour l’étudiant. Pour chacun des aspects, voici ce 
qu’indique le sujet 2: 
4)  «Dégager l’essentiel et faire des liens»:  
 recopie toujours les notes du professeur;   
 préfère toujours que le professeur lui indique ce qui est important à 
retenir;  
 répond difficilement aux questions d’examen quand le professeur 
utilise d’autres mots que ceux entendus en classe; 
 apprend mieux quand l’enseignant utilise les mêmes mots pour 
redonner une explication.  
5)  «Mémoriser (apprendre par cœur)»:   
 retient souvent une foule de connaissances;  
 écoute souvent le professeur pour retenir par cœur;  
 étudie toujours par cœur pour obtenir de meilleures notes; 
 mémorise souvent ses notes telles qu’elles sont écrites; 
 recopie toujours fidèlement ses notes dans ses examens. 
 
 
 
 
 
 
 


/HSURILOGXVXMHW


)LJXUH /HSURILOeWXGLDQW3OXVVHORQOHVKXLWDVSHFWV

&HVGRQQpHVODLVVHQWDXVVLYRLU OHVIRUFHVGXVXMHWGDQVXQFRQWH[WHRLOHVW
DFFRPSDJQp SDU VD PqUH RX SDU O¶pGXFDWULFH VSpFLDOLVpH 5DSSHO XQH IRUFH HVW XQ
GRPDLQHRXXQDVSHFWGHO¶DSSUHQWLVVDJHROHVXMHWREWLHQGUDLWXQHQRWHVXSpULHXUHj
(QFHTXLFRQFHUQHO¶DVSHFW©8WLOLVHUVHVDFTXLVSRXUDSSUHQGUHªOHVXMHWGLW
SDUWLU GHFHTX¶LO VDLWSRXUDOOHUSOXV ORLQ UppWXGLHU ODPDWLqUHGpMjQRWpH
UHOLHUODQRXYHOOHPDWLqUHjFHTX¶LOVDLWGpMj¬O¶DVSHFW©5pVRXGUHGHVSUREOqPHVRX
GHV VLWXDWLRQVª LO PHQWLRQQH  IDLUH GHV SUREOqPHV HQ GHKRUV GH OD FODVVH 
UpVRXGUHGHVSUREOqPHV jSDUWLUGH VHV FRQQDLVVDQFHV UpVRXGUH OHVSUREOqPHVHQ
FRPSUHQDQW OD GpPDUFKH  IDLUH GHV SUREOqPHV KRUV GH OD FODVVH  UpSpWHU XQ
H[HUFLFH SOXVLHXUV IRLV SRXU PDvWULVHU XQH KDELOHWp 3RXU ©9pULILFDWLRQ HW
DXWRDQDO\VHªLOLQGLTXHWURXYHUOHVFDXVHVGHVUpVXOWDWVLQVDWLVIDLVDQWVYpULILHU
VDIDoRQGHSURFpGHUSRVHUGHVTXHVWLRQVjO¶HQVHLJQDQWSRXUPLHX[FRPSUHQGUH

 
90 
 
Tableau 4 
Résumé du profil d’apprentissage selon les perceptions du  sujet 2 
 
 
Nous avons convenu avec l’étudiant de donner la priorité à un aspect ≤ à 45 
(Cliche, 1999). L’aspect 1, «Mémoriser (apprendre par cœur)», est retenu pour la 
mise en application du processus d’intervention. Afin de compléter son profil, le sujet 
est amené à nommer la stratégie qu’il pourrait travailler seul; il identifie la lecture 
avec mise en relief des éléments importants dans le texte. L’étudiant sollicite notre 
soutien pour apprendre à dégager l’essentiel dans un texte afin de faire des résumés 
efficaces. Finalement, pour le cours de français, son souhait est de finir sa dissertation 
dans le  temps requis. 
6. LE PROCESSUS D’ENCADREMENT 
Quatrième rencontre 
 
En préparation de notre rencontre avec le sujet 2, nous avons: 
 
- lu le plan du cours afin de saisir les attentes de l’enseignant;  
Compétences  
(ce que l’élève fait facilement) 
Déficits  
(ce que l’élève fait difficilement) 
Mémoriser des données et de l’information  
Résoudre des problèmes en dehors de la 
classe 
Recopier les notes inscrites au tableau par 
l’enseignant ou l’enseignante 
Utiliser ses acquis pour apprendre 
Poser des questions à l’enseignant pour mieux 
comprendre 
S’exercer à la maitrise d’une habileté 
Recourir à ce qu’il sait déjà pour apprendre  
Vérifier sa façon de procéder 
Noter ses difficultés et consulter le professeur 
 
Trouver des figures de style lors de 
sa dissertation 
Réaliser sa dissertation dans le 
temps prévu dans son 
accommodement. 
Sélectionner des éléments 
importants dans un exposé 
Prendre spontanément des notes lors 
d’un exposé et rédiger un résumé de 
ces notes 
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- consulté une rédaction que le sujet a faite dans le cadre de son cours; comme il le 
dit lui-même, il n’a pas complété sa dissertation dans le temps requis; 
- lu l’œuvre sur laquelle portera la  prochaine rédaction (La peste, d’Albert 
Camus);  
- fait un résumé de ce roman;   
- recherché des photos intéressantes dans la brochure du Centre sportif du Collège. 
 
 
Figure 9: Processus d’encadrement du sujet 2 
 
Avant d’aborder avec le sujet le contenu du livre à l’étude (La peste), nous 
nous informons des moyens qu’il a utilisés pour se préparer à la rédaction qui aura 
lieu la semaine suivante. Il dit avoir lu le roman en question, dont il a commencé à 
surligner certains passages. Il ajoute qu’il va retravailler le texte avec sa mère. Ayant 
oublié ses notes de cours, c’est de mémoire qu’il indique ce que l’enseignant avait 
pointé comme important. 
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Dans un premier temps, nous convenons de faire un retour sur la lecture, 20 
minutes pendant lesquelles nous évoquons ensemble la vie de l’auteur, le contexte 
historique et politique dans lequel l’œuvre s’inscrit; nous discutons également des 
personnages, principaux et secondaires, qui évoluent dans l’histoire. Comme nous 
souhaitons voir ce qu’il a compris des indications que le professeur a données, c’est 
surtout le sujet qui parle, et nous nous contentons de noter ses commentaires et ses 
réponses à nos questions. Au terme de cette discussion, l’étudiant doit expliquer deux 
concepts importants qu’aborde ce roman: l’absurde et la notion de cycle (de 
recommencement perpétuel). 
 
Nous concluons la rencontre en expliquant au sujet le travail qu’il aura à faire 
pour la prochaine rencontre: 
 
- définir en ses propres mots les notions suivantes issues de l’œuvre de Camus: 
cycle et absurde;  
- lire seul le roman, surligner les mots ou les passages importants, chercher ce qui 
se rapporte  aux notions d’absurdité et de cycle; 
- vérifier avec sa mère la validité du résumé qu’il a fait du roman. 
 
Nous lui remettons une copie des notes que nous avons prises au cours de 
notre entretien et révisons avec lui les stratégies qu’il a utilisées. De son côté, voici le 
regard qu’il pose sur notre rencontre: à partir du résumé que nous avons fait du roman 
et de quelques informations sur l’auteur, de ses origines et de l’époque dans laquelle 
il a vécu, nous avons pu cerner des éléments importants de l’histoire (personnages, 
lieux, événements). 
 
Avant de nous quitter, nous feuilletons ensemble la brochure du service des 
sports du Collège. 
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Cinquième rencontre 
 
Cette rencontre s’inscrit dans la suite didactique de la précédente puisque nous 
révisons l’application des stratégies d’apprentissage mises en œuvre par le sujet entre 
les deux moments. Comme nous en avons convenu, il a 
 
- lu le roman de Camus seul, sans aide; 
- souligné les mots-clés dans chaque paragraphe;  
- identifié les mots et les passages en lien avec l’absurde (le non-sens) et l’idée de 
cycle (c'est-à-dire le recommencement);  
- pointé dans la marge les mots ou expressions liés à l’absurde et à la notion de 
recommencement. 
 
C’est avec beaucoup de fierté que, dans la semaine suivante, l’élève nous 
informe du déroulement de sa dissertation sur La peste: conformément aux 
indications du professeur, il a élaboré un plan détaillé de sa rédaction, ce qui lui a 
permis de rédiger, sans brouillon, un texte de 888 mots, c’est-à-dire plus que ce que le 
professeur demandait, et ce, dans les 5 heures qui lui étaient allouées. Une telle 
performance, inhabituelle pour lui, l’amène à faire un bilan très positif de nos 
rencontres. 
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Figure 10: Processus d’encadrement du sujet 2 
 
Le prochain livre au programme du cours de français est L’écume des jours, 
de Boris Vian. Le sujet 2, toujours très actif et motivé par le désir de réussir, a déjà 
commencé sa lecture. C’est une œuvre fort différente du roman de Camus, car autant 
l’une s’inscrivait dans un réalisme cruel, l’autre va vers la fantaisie, ce qui n’est pas 
sans étonner l’étudiant, qui relève, entre autres, des «inventions» de l’auteur. Nous 
l’avons mentionné précédemment: l’étudiante ou l’étudiant autiste a du mal à saisir le 
sens figuré des mots ou expressions, car il a tendance à tout prendre au pied de la 
lettre. Par exemple, dans l’œuvre de Vian, il comprend laborieusement la symbolique 
du nénuphar dans la poitrine de Chloé, l’un des personnages, c’est-à-dire une maladie 
qui, plus loin dans le récit, l’emportera. Nous lui proposons de faire une recherche sur 
Google afin de vérifier si ce type de nénuphar existe vraiment; cette démarche lui 
montre que le mot est utilisé ici au sens figuré et qu’en conséquence, c’est une 
métaphore représentant une maladie en évolution. Il a donc ainsi découvert, par lui-
même, une figure de style, élément de connaissance qu’il disait très mal maitriser. 
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Nous convenons de discuter davantage des figures de style lors de la prochaine 
rencontre. Le sujet 2 veut aussi travailler l’aspect «Dégager l’essentiel et faire des 
liens» pour accélérer son processus de compréhension. 
 
À la fin de notre échange, nous remettons au sujet les notes que  nous avons 
prises et révisons avec lui les stratégies qu’il a utilisées. Afin de se préparer à la 
dissertation, nous lui indiquons ce qu’il doit faire seul: 
 
- chercher la définition des mots peu familiers;  
- chercher pour ces mêmes mots un  synonyme (un mot qui renvoie à la même 
idée) et un antonyme (un mot de sens contraire) qu’il inscrira dans la marge;  
- chercher les thèmes abordés dans le roman. Il peut discuter avec sa mère de la 
forme du texte, des thèmes abordés et des figures de style rencontrée, du film ou 
de la bande annonce de celui-ci. 
 
Finalement, nous feuilletons pendant 10 minutes la brochure explicative du 
centre sportif du Collège et retournons sur Internet pour d’autres images de même 
nature. Le sujet apportera ses photos favorites de sport à la prochaine rencontre. 
 
Sixième rencontre 
 
Nous abordons avec l’étudiant le travail sur L’écume des jours, mais avant 
d’aller plus loin dans l’échange, nous discutons des moyens qu’il a pris pour se 
préparer à la rédaction qui aura lieu la semaine suivante. En ce qui concerne son 
travail strictement personnel, il a, pendant sa lecture, cherché dans le dictionnaire les 
mots difficiles et repéré les mots clés. Comme à son habitude, il a aussi discuté de 
l’œuvre avec sa mère qui, elle-même, avait lu le roman de Vian. Ils diffèrent de point 
de vue quant à la nature exacte du «nénuphar» dans la poitrine de Chloé (un cancer? 
une maladie cardiaque?), mais de toute façon, il fallait retenir que c’était une maladie 
qui tue le personnage lentement mais sûrement.  
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Figure 11: Processus d’encadrement du sujet 2 
 
Pour étoffer notre compréhension du roman, nous nous penchons sur la 
version filmée de l’œuvre de Vian. La bande-annonce du film montre un élément 
surréaliste de l’histoire qui interpelle le sujet 2: «les mariés qui courent dans l’eau 
comme dans un nuage», sans oublier certaines scènes cocasses ou carrément 
farfelues: le chef cuisinier qui donne ses indications personnalisées à partir de la 
télévision, le «pianocktail» qui compose des boissons selon les notes qu’on joue, 
produisant un goût «optimiste pour un accord majeur» ou « nostalgique pour un 
accord mineur». 
 
Nous faisons un retour sur la version littéraire de l’œuvre, en mettant l’accent 
sur la recherche des figures de style. Nous parlons également de l’auteur, du contexte 
historique dans lequel il a vécu et de son influence sur les thèmes développés dans le 
roman. En ce qui concerne le fond du récit, nous étudions chacun des sept 
personnages qui y évoluent et nous résumons chaque chapitre. Dans cette démarche, 
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c’est encore le sujet qui parle, et nous nous contentons de noter ce qu’il dit. Il trouve 
amusants les aspects inventifs et surréalistes de l’œuvre (reprises dans le film), par 
exemple la présence de la souris qui habite le logement et qui reflète les états d’âme 
de ses  locataires. Le sujet comprend bien le rôle de la souris dans l’histoire, et nous 
saluons sa perspicacité, que nous notons. 
 
Nous remettons au sujet le schéma du récit et révisons avec lui les stratégies 
qu’il a utilisées durant la lecture. Au cours de cet entretien, ensemble, nous avons 
résumé le roman jusqu’à la page 124 à partir du travail qu’il avait fait au préalable et 
avons mis en relief les éléments importants de l’histoire (personnages, lieux, 
événements), sans oublier quelques exemples intéressants de figures de style. Grâce à 
ces outils développés au cours de nos rencontres, le sujet peut commencer à rédiger le 
plan de sa dissertation. 
 
La rencontre est finalement écourtée, car le sujet se dit fatigué après 45 
minutes et désire fixer une autre date pour la partie du bilan. Nous prenons le temps 
de regarder ensemble les photos que le sujet a choisies à partir de la brochure des 
activités du service des sports du Collège. 
7. LES EFFETS DE L’ENCADREMENT 
Avant de rencontrer le sujet 2 une dernière fois, nous relisons notre journal de 
bord et les notes prises au cours des entrevues. D’emblée, le sujet est fier de nous dire 
qu’il vient de terminer sa rédaction et qu’il a même eu du temps pour se relire. Il dit 
s’être bien préparé en continuant à travailler seul, dans sa chambre; comme il lui avait 
été suggéré, il a mis en application la méthode de lecture active: il a cherché les mots 
inconnus dans le dictionnaire, consulté la biographie de l’auteur, noté des passages 
pertinents pour illustrer une idée ou un thème important. Cette approche lui a donné 
les outils nécessaires pour produire d’abord un résumé de l’œuvre et, par la suite, un 
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plan de la dissertation qu’il aura à faire. Comme toujours, il a partagé avec sa mère le 
fruit de son travail. 
Toutefois, le sujet a refusé de répondre à nouveau au questionnaire Étudiant 
Plus comme l’exige le processus de recherche que nous avons élaboré. En effet, il ne 
comprenait pas pourquoi il devait répondre à nouveau à ces questions étant donné 
qu’il l’avait déjà fait une première fois (et plutôt deux fois qu’une, dans son cas). De 
plus, il considérait que, au fil de notre discussion, il avait non seulement répondu aux 
questions, mais qu’il les avait élaborées. 
8. LA DESCRIPTION DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE 
SUJET 3 
 
Première rencontre 
 
Cette rencontre a lieu à 9e semaine de cours. Le sujet 3 apporte avec lui une 
rédaction qu’il a faite durant son cours. Le problème principal qu’il dit éprouver est le 
manque d’inspiration, ce qui lui fait perdre du temps, avec pour résultat qu’il arrive 
difficilement à atteindre le nombre de mots requis. Par contre, grâce au logiciel de 
correction Antidote, il affirme ne pas faire beaucoup de fautes de langue. Il ajoute 
qu’il est «fort en grammaire et conjugaison». S’il n’éprouve pas de difficultés à 
répondre aux questions du schéma narratif, il bute sur des tâches plus complexes 
(thèmes, développement de l’action, psychologie des personnages). C’est d’autant 
plus vrai lorsque le texte et la forme de langage utilisé par l’auteur s’éloignent de la 
réalité. 
 
Quand il s’agit de répondre aux demandes du professeur, le sujet se contente 
souvent de faire «comme le prof a dit». En ce qui concerne l’organisation de son 
travail à l’extérieur de la classe, il reçoit, aux deux semaines, l’aide d’une 
technicienne. Il avoue souvent étudier ou faire ses travaux à la dernière minute. Il a 
99 
 
l’impression que le cours revient parfois sur de la matière vue en cinquième 
secondaire, ce qui peut expliquer son attitude de procrastination. 
S’il a choisi de participer à notre étude, c’est qu’il a compris que nous 
pouvions l’aider. Tout au long de son primaire, il a reçu l’aide ponctuelle d’une 
orthopédagogue, aide  qui s’est intensifiée dans la dernière année. 
 
Dans un autre ordre d’idées, il nous fait part de son intérêt pour des jeux 
d’ordinateur (deux en particulier) et des films (action, historique ou fantastique). 
 
Deuxième rencontre 
 
Le sujet complète le questionnaire Étudiant Plus (45 minutes, sans aide), mais 
il ne manque pas de nous faire entendre qu’il trouve cet exercice long et un peu 
fastidieux. En fait, il attend surtout de nous que nous l’aidions, et ce qui ne lui 
apparait pas comme de l’aide comme telle lui semble sans intérêt. Bref, il a hâte que 
nous entrions dans ce qui est pour lui le vif du sujet, c’est-à-dire la raison de sa 
présence ici. 
 
Comme nous l’avions demandé à la fin de la rencontre précédente, le sujet a 
apporté son plan de cours; nous voyons ensemble les échéances de ses travaux. Il 
s’enquiert encore du moment où nous pourrons concrètement l’aider, car il doit 
arrimer nos rencontres avec son emploi du temps d’étudiant et d’employé (il travaille 
dans une épicerie, à raison de deux jours par semaine). 
 
L’étudiant manifeste toujours de l’impatience à recevoir notre aide: il n’a pas 
encore saisi que cette aide ne pourra venir que lorsque nous aurons identifié ses 
besoins à partir de son profil, ce à quoi a servi le questionnaire Étudiant Plus. Il doit 
donc nous laisser le temps de dépouiller ses réponses, mais clairement, il attend de 
nous une aide spécifique: comprendre mieux un texte de E. A. Poe, la nouvelle 
«William Wilson». 
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Au terme de cette rencontre, nous discutons du dernier film qu’il a vu avec 
beaucoup d’intérêt; il tient à m’en montrer la bande-annonce à partir de son iPad. 
 
Troisième rencontre 
 
Les réponses du sujet au questionnaire Étudiant Plus montrent que sa 
conception en profondeur est légèrement supérieure aux autres types de conception. 
 
 
Figure 12: Les conceptions de  l’apprentissage du sujet 3 
 
Dans ses réponses, le sujet n’indique jamais ou occasionnellement: 
 
- faire des liens pour structurer l’information; 
- rechercher les idées clés dans un texte; 
- poser des questions ou discuter en classe; 
- vérifier sa façon de procéder; 
- faire des résumés de ses notes. 
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Ces éléments nous ont permis de tracer son profil d’apprentissage, à partir 
duquel nous déterminons les aspects à travailler. 
8.1 Profil d’apprentissage: les résultats selon huit aspects  
Plusieurs données du profil Étudiant Plus  font ressortir des  aspects qui 
présentent des défis importants  (≤ 45%) pour  le sujet 3. En effet, pour chacun des 
aspects, voici ce qu’indique le sujet 3: 
6)  «Dégager l’essentiel et faire des liens»:  
 ne fait jamais de résumé de ses notes;   
 ne fait jamais de lien pour avoir une vue d’ensemble; 
 ne sélectionne jamais les éléments importants; 
 fait occasionnellement les lectures suggérées hors classe; 
 apprend mieux quand l’enseignant utilise les mêmes mots pour 
redonner une explication.  
7)  «Échanger pour apprendre»:   
 prend occasionnellement en note ses difficultés;  
 pose occasionnellement des questions au professeur; 
 ne participe jamais aux discussions en classe;  
 pourtant, il dit apprendre mieux quand il y a des échanges en sous-
groupe. 
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Tableau 5 
Résumé du profil d’apprentissage selon les perceptions du  sujet 3 
 
 
Lors de cette rencontre, nous avons convenu avec le sujet donner la priorité à 
un aspect ≤ à 45. Le sujet ne désire pas échanger davantage en classe ou poser des 
questions au professeur: il préfère travailler par lui-même,  comprendre ce qu’il doit 
faire et améliorer la rapidité avec laquelle il effectue une tâche telle que la rédaction. 
Il précise que cela passe entre autres par sa capacité à se représenter clairement ce 
qu’il veut écrire. En conséquence, cela devrait augmenter le nombre de mots de ses 
dissertations. C’est la stratégie qu’il souhaite mettre en œuvre pour atteindre cet 
objectif. 
 
En tenant compte des traits de son profil que nous lui avons présentés, quelle 
est, selon lui, la stratégie importante à développer pour réussir son cours? Il répond: 
«Dégager l’essentiel et faire des liens». Il aimerait appliquer cette stratégie à la 
lecture de la nouvelle «William Wilson», mais comme il ne l’a pas encore lue, nous 
reportons le travail sur cette œuvre à la prochaine rencontre. 
 
Compétences  
(ce que l’élève fait facilement) 
Déficits  
(ce que l’élève fait difficilement) 
Lors de ses rédactions, utiliser efficacement 
le logiciel Antidote (il fait donc peu de 
fautes de langue) 
Mettre à profit sa bonne connaissance de la 
grammaire et des conjugaisons 
Utiliser les outils du schéma narratif pour 
comprendre le texte  
Apprendre quand l’enseignant emploie les 
mêmes mots pour redonner une explication 
Apprendre quand il y a des échanges en 
sous-groupe 
Résoudre des problèmes à partir de ses 
connaissances 
Relier la matière à ce qu’il sait déjà 
Réétudier la matière déjà notée 
Réaliser sa dissertation dans le 
temps prévu dans son 
accommodement. 
Sélectionner des éléments 
importants dans un exposé 
Prendre spontanément des notes lors 
d’un exposé 
Faire un résumé de ses notes 
Faire les lectures suggérées en 
dehors de la classe 
Faire des liens pour avoir une vue 
d’ensemble 
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Pour que ce rendez-vous soit productif tant pour lui que pour nous, il devra, 
d’ici là, lire le texte de Poe et le «travailler» selon le schéma narratif (personnages, 
principalement William Wilson, lieux, époque, action, etc.), qui l’aidera à mieux 
comprendre, en plus de surligner certains passages importants, chercher les mots 
inconnus dans le dictionnaire, etc. Il devra également faire une recherche sur l’auteur. 
Nous lui recommandons de prendre des notes au cours de ce travail préparatoire. 
 
En ce qui concerne la forme du texte, nous lui proposons de réviser les notes 
qu’il a prises en classe, de voir ce que le professeur a recommandé et les éléments 
qu’il a pointés comme importants. Il doit aussi travailler les procédés littéraires, 
comme les figures de style, certaines particularités du vocabulaire et les types de 
phrases. 
 
Nous convenons que c’est lui qui doit nous contacter lorsque cette partie du 
travail sera faite. Compte tenu de l’imminence de sa dissertation, il souhaite que la 
prochaine rencontre, la quatrième, ait lieu la semaine suivante, ce que nous lui 
accordons.  
9. L’EXPERIMENTATION DE L’ENCADREMENT 
Quatrième rencontre 
 
En préparation de la rencontre, nous avons: 
 
- consulté le plan du cours afin de saisir les attentes de l’enseignant;  
- consulté deux rédactions que le sujet a faites dans le cadre de son cours; comme 
il le reconnait lui-même, le texte rédigé sans l’aide d’Antidote contient davantage 
d’erreurs (fréquence 5) que celui qu’il a écrit en utilisant le logiciel de correction;  
- lu et analysé la nouvelle sur laquelle portera la rédaction («William Wilson», 
d’Edgar Allen Poe);  
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- recherché sur le Net le film-sketch tiré de cette histoire (réalisé par Louis Malle, 
en 1968).  
 
Figure 14: Processus d’encadrement du sujet 3 
 
Le sujet arrive à la rencontre souriant, fier de lui, car il a bien travaillé le texte 
de Poe et a même pris deux pages de notes. Avant de répondre à ses questions, nous 
posons les nôtres qui visent à savoir comment il s’est préparé à cette quatrième 
rencontre. 
 
Comme la nouvelle était courte (20 pages) et, qu’en plus, l’histoire lui est 
apparue captivante, la lecture lui a plu malgré la richesse du vocabulaire qui 
l’obligeait à faire souvent des recherches dans le dictionnaire ou sur le Net. Il a 
complété ce travail par la révision de ses notes de cours; il a réalisé avec plaisir que 
les nombreuses indications fournies en classe l’aidaient grandement à comprendre la 
nouvelle. 
106 
 
 
Ensemble, nous nous attardons au vocabulaire, dégageons un réseau de sens 
(champ lexical), nous relevons des figures de style significatives (des comparaisons, 
des métaphores, etc.) dont nous discutons pour voir les idées qu’elles sous-tendent, 
etc. Bien entendu, nous abordons l’histoire comme telle, en faisons le schéma 
narratif, décrivons les personnages, le type de narration et les thèmes abordés. Nous 
prenons aussi le temps (30 minutes) de regarder le film-sketch, ce qui enrichit sa 
compréhension de l’œuvre. 
 
À la fin de cette rencontre d’une heure trente, il croit pouvoir répondre à toute 
question qui lui sera posée sur l’œuvre. Nous lui faisons remarquer que c’est lui-
même qui a fait la majeure partie du travail, que nos questions et nos commentaires 
n’avaient pour but que de le guider dans son apprentissage et non lui fournir des 
réponses. Dans cette optique, nous lui remettons le résumé de notre rencontre, qui est 
en somme le fruit de son propre travail. 
 
Nous convenons d’une rencontre après sa rédaction de 400 mots sur «William 
Wilson», à la suite de laquelle sera fait un bilan provisoire de notre démarche d’aide. 
Nous l’informons, à cette occasion, qu’il aura à préparer seul le prochain livre à 
l’étude (L’Adversaire, d’Emmanuel Carrère), mais que nous serons disponible pour 
lui fournir des outils de travail et répondre à ses questions. 
 
En vue de la prochaine rencontre (la cinquième), il devra: 
 
- lire le texte à l’étude et étudier le vocabulaire (chercher la définition des mots 
inconnus, trouver des synonymes, des antonymes, qui seront utiles lors de la 
rédaction);  
- étudier la forme du texte, le style de l’auteur, le type de phrases et les procédés 
littéraires; 
- résumer l’histoire et en faire le schéma narratif (personnages, lieux, durée, etc.); 
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- chercher les thèmes abordés dans le texte et en faire une carte exploratoire  
(schéma) des concepts qui s’y rattachent (d’autres mots); 
- cerner les personnages (leurs traits de personnalité et leurs comportements); 
- faire des liens avec les thèmes abordés antérieurement. 
 
Préparation à la dissertation (individuelle): 
 
- formuler une question hypothétique (si non posée par l’enseignant); 
- décortiquer les mots de la question (au besoin, chercher dans le dictionnaire pour 
trouver des synonymes et des précisions); 
- réfléchir à la réponse à donner en fonction des connaissances acquises lors du 
travail préparatoire et faire un plan de rédaction (idées principales, secondaires, 
les preuves et les explications puisées dans la forme et dans le fond du texte). 
 
Cinquième rencontre 
 
En préparation de la rencontre, nous avons: 
 
- lu un résumé de L’adversaire (E. Carrère);  
- recherché le film tiré de l’œuvre («L’Adversaire», réalisé par Nicole Garcia). 
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Figure 15: Processus d’encadrement du sujet 3 
 
Le sujet 3 a presque terminé  le livre à l’étude. Il le trouve facile à lire, sans 
trop de mots difficiles; de plus, comme l’histoire relève d’un fait réel, cela ressemble 
à une biographie, genre littéraire qu’il apprécie. «C’est comme un roman qui dit les 
vraies choses», ajoute-t-il, affirmation que nous reprenons: «Tu veux dire réaliste?». 
Il acquiesce. 
 
Étant donné que le récit met en scène un personnage qui a menti à ses proches 
pendant de nombreuses années et mené une double vie, le sujet fait le lien avec le 
personnage de William Wilson qui avait d’une certaine façon un double venu de 
«l’extérieur» tandis que pour L’Adversaire, le double est à l’intérieur du personnage. 
Ce lien a mené l’étudiant vers le concept de «mythomanie», qu’il a cherché dans les 
ouvrages de référence. Il conclut que le thème central du roman est le mensonge 
poussé jusqu’à la mythomanie. 
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L’étudiant a analysé l’œuvre en fonction des éléments de sa composition 
(schéma narratif, personnages, lieux, temps, durée, etc.). C’est le thème central du 
récit, le mensonge, qui a retenu son attention; pour la dissertation, il a donc pensé à 
une question reliée à celui-ci. Nous l’invitons à explorer la façon dont l’auteur définit 
le mensonge et à poser une question contraire à cette définition. 
 
Finalement, nous regardons ensemble 30 minutes du film, que nous 
commentons. La rencontre se clôt sur le bilan qu’il fait des apprentissages réalisés au 
cours de nos échanges. Le sujet dit que cette démarche lui a donné les outils pour 
alimenter le contenu de ses rédactions, surtout quand il peut voir un film tiré de 
l’œuvre écrite. Comme il sait davantage quoi dire et comment le dire, il réussit à 
compléter ses rédactions dans le temps qui lui est alloué en vertu de son 
accommodement. 
 
Nous convenons qu’il n’est pas nécessaire de planifier une autre rencontre 
(6e): il fera sa dissertation la semaine prochaine, et le semestre se termine la semaine 
suivante.  
10. LES EFFETS DE L’ENCADREMENT 
Au terme de nos échanges, le sujet et moi sommes optimistes quant à la suite 
des choses, car les compétences qu’il a acquises et les attitudes qu’il a développées 
sont nombreuses. Il dit avoir appris à: 
 
- faire le résumé d’un livre; 
- rechercher les idées clés d’un texte; 
- sélectionner les éléments importants dans un texte; 
- faire les lectures suggérées en dehors de la classe; 
- faire des liens pour avoir une vue d’ensemble; 
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- réviser ses notes de cours et la procédure que le professeur a données pour 
préparer la rédaction; 
- utiliser son travail sur le texte et ses notes de cours pour préparer le plan de sa 
rédaction; 
- rédiger une dissertation dans le temps prévu. 
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11. SYNTHESE DES THEMES PORTANT SUR LES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE 
Tableau 6 
Résumé des thèmes abordés sur les stratégies d’apprentissage selon les perceptions des trois sujets 
 
Thèmes Sujet 1 Sujet 2 Sujet 3 
Compétences 
 
Mémoriser des données et  de 
l’information  
Résoudre des problèmes en 
dehors de la classe 
Recopier les notes inscrites au 
tableau par l’enseignant ou par 
l’enseignante 
Échanger sur des situations 
concrètes 
Chercher des solutions à un 
problème 
Apprendre dans des situations 
pratiques 
S’exercer à la maitrise d’une 
habileté 
Recourir à ce qu’il sait déjà 
pour apprendre 
Mémoriser des données et de 
l’information  
Résoudre des problèmes en dehors 
de la classe 
Recopier les notes inscrites au 
tableau par l’enseignant ou  par 
l’enseignante 
Utiliser ses acquis pour apprendre 
Poser des questions à l’enseignant 
pour mieux comprendre 
S’exercer à la maitrise d’une 
habileté 
Recourir à ce qu’il sait déjà pour 
apprendre  
Vérifier sa façon de procéder 
Noter ses difficultés et consulter le 
professeur 
Lors de ses rédactions, utiliser 
efficacement le logiciel Antidote  
Mettre à profit ses bonnes 
connaissances de la grammaire 
et des conjugaisons 
Utiliser les outils du schéma 
narratif pour comprendre le 
texte  
Apprendre quand l’enseignant 
emploie les mêmes mots pour 
redonner une explication 
Apprendre quand il y a des 
échanges en sous-groupe 
Résoudre des problèmes à partir 
de ses connaissances 
Relier la matière à ce qu’il sait 
déjà 
Réétudier la matière déjà notée 
Déficits 
 
Sélectionner des éléments 
importants dans un exposé 
Prendre spontanément des 
notes lors d’un exposé et 
Trouver des figures de style dans 
les textes et les réutiliser lors de sa 
dissertation 
Réaliser sa dissertation dans le 
Réaliser sa dissertation dans le 
temps prévu dans son 
accommodement 
Sélectionner des éléments 
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rédiger un résumé de ces notes 
Noter ses difficultés et 
consulter le professeur au 
besoin 
Participer aux discussions en 
classe pour comprendre 
Échanger sur les étapes pour 
résoudre un problème 
Vérifier sa façon de procéder 
temps prévu dans son 
accommodement 
Sélectionner des éléments 
importants dans un exposé 
Prendre spontanément des notes 
lors d’un exposé et rédiger un 
résumé de ces notes 
 
importants dans un exposé 
Prendre spontanément des notes 
lors d’un exposé 
Faire un résumé de ses notes 
Faire les lectures suggérées en 
dehors de la classe 
Faire des liens pour avoir une vue 
d’ensemble 
 
 
12. SYNTHESE DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE CIBLEES LORS DES RENCONTRES 
Tableau 7 
Résumé des stratégies d’apprentissage ciblées par les trois sujets 
 
Thèmes Sujet 1 Sujet 2 Sujet 3 
Stratégie  
(sans notre 
soutien) 
 
Viser la ponctualité pour 
mieux s’organiser 
Lire en mettant en relief les 
éléments importants du texte 
Échanger pour apprendre 
Réviser ses notes de cours 
 
Stratégies 
privilégiées  
 
Échanger pour apprendre Mémoriser (apprendre par cœur) 
Dégager l’essentiel  dans un texte 
Dégager l’essentiel et faire des 
liens 
Attentes Se mettre à jour dans ses  
travaux pour mieux 
préparer sa rédaction 
Finir sa dissertation dans le temps 
alloué 
Augmenter le nombre de mots de 
ses dissertations 
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13. SYNTHESE DE L’EXPERIMENTATION POUR LE SUJET 1 
Tableau 8 
Effets de l’expérimentation sur le sujet 1 
 
Thème ciblé  Avant le processus d’encadrement Après le processus d’encadrement 
Échanger pour 
apprendre  
 
 
 
Ne note jamais ses difficultés, ne 
consulte jamais le professeur  
 
Participe occasionnellement aux 
discussions en classe pour comprendre 
 
Échange occasionnellement sur les 
étapes de la résolution d’un problème 
 
Note souvent les questions qu’il aimerait poser à 
l’enseignant 
 
Pose des questions à l’enseignant en dehors ou  
en classe 
 
Prend le temps d’écouter les questions de ses 
camarades 
 
Participe occasionnellement aux échanges en 
classe  
 
Thèmes non ciblés Avant le processus d’encadrement Après le processus d’encadrement 
Dégager l’essentiel  
 
 
 
 
Ne sélectionne jamais les éléments 
importants   
 
 
Ne fait jamais de résumé de ses notes  
Schématise son contenu 
 
 
 
Fait des résumés des textes à  l’étude 
 
Vérifier sa façon de 
procéder 
Ne vérifie jamais sa façon de procéder Relit ses  dissertations pour vérifier la langue et 
corriger les fautes 
Nombre de mots à la 
dissertation indiqué par 
le sujet 
500 700 
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14. SYNTHESE DE L’EXPERIMENTATION POUR LE SUJET 2 
Tableau 9 
Effets de l’expérimentation sur le sujet 2 
 
Thème ciblé  Avant le processus d’encadrement Après le processus d’encadrement 
Dégager l’essentiel et 
faire des liens 
 
 
 
Recopie toujours les notes données par 
le professeur   
 
 
Complète ses notes seul par  
 la recherche des mots inconnus dans le 
dictionnaire 
 la consultation de la biographie de 
l’auteur 
 l’annotation de passages pertinents  
 la rédaction d’un résumé de l’œuvre 
 
Valide avec sa mère son travail ou réflexion 
 
Mémoriser (apprendre par 
cœur) 
Mémorise souvent ses notes telles 
qu’elles sont écrites 
Recopie toujours fidèlement ses notes 
dans ses examens 
Mémorise une procédure pour la dissertation 
 
Applique le plan de dissertation proposé par le 
professeur 
Thèmes non ciblés Avant le processus d’encadrement Après le processus d’encadrement 
Finir sa dissertation dans 
le temps qui lui est 
accordé 
 
 
 
N’est pas capable d’atteindre le 
nombre de mots exigés dans le temps 
qui lui est alloué 
 
 
 
Complète et relit sa dissertation dans le temps qui 
lui est alloué (nombre de mots exigé atteint) 
 
 
Nombre de mots à la 
dissertation indiqué par le 
sujet  
Aucune donnée 888  
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15. SYNTHESE DE L’EXPERIMENTATION POUR LE SUJET 3 
Tableau 10 
Effets de l’expérimentation sur le sujet 3 
 
Thème ciblé  Avant le processus d’encadrement Après le processus d’encadrement 
Dégager l’essentiel et faire 
des liens 
 
 
 
 
 
 
Ne fait jamais de résumé de ses notes  
  
Ne fait jamais de lien pour avoir une vue 
d’ensemble 
 
Ne sélectionne jamais les éléments 
importants 
 
Fait occasionnellement les lectures 
suggérées hors classe 
 
 
 
Fait le résumé d’une nouvelle et d’un livre 
 
Fait des liens pour avoir une vue d’ensemble 
 
Recherche les idées clés d’un texte et 
sélectionne les éléments importants 
 
Fait les lectures suggérées en dehors de la 
classe 
 
Révise ses notes de cours et la procédure que 
le professeur a données pour préparer la 
rédaction 
 
Utilise son travail sur le texte et ses notes de 
cours pour préparer le plan de sa rédaction 
Thèmes non ciblés Avant le processus d’encadrement Après le processus d’encadrement 
Finir sa dissertation dans le 
temps requis 
 
N’arrive pas à atteindre le nombre de 
mots exigés dans le temps qui lui alloué 
 
Rédige sa dissertation dans le temps prévu et 
en augmente le nombre de mots  
Nombre de mots à la 
dissertation indiqué par le 
sujet 
276 400 
  
 
CINQUIÈME CHAPITRE 
LA DISCUSSION 
Rappelons la question générale de cette recherche: dans quelle mesure une 
intervention sur la métacognition auprès d’étudiants ou d’étudiantes avec un TSA 
favoriserait-elle chez eux la mise en place de stratégies d’apprentissage efficaces pour 
la rédaction? Nous présentons nos résultats en tenant compte des objectifs spécifiques 
suivants: 
 
10. Inventorier les stratégies d’apprentissage utilisées par nos sujets d’étude (des 
étudiants et des étudiantes ayant un TSA) lors d’un travail individuel; 
11. Informer les sujets du profil d’apprentissage élaboré pour eux par le logiciel 
Étudiant Plus  et ainsi les aider à prendre conscience de leurs stratégies;  
12. À partir de l’information fournie par Étudiant Plus, organiser des ateliers qui 
ciblent des pratiques à modifier lors du travail individuel; 
13. Appliquer le processus d’encadrement auprès de tous les sujets lors de la phase 
du travail individuel; 
14. Évaluer les effets de l’encadrement sur les stratégies d’apprentissage en regard 
des changements rapportés par les sujets. 
 
Les trois sujets profitent des mesures de soutien du centre du service d’aide et 
utilisent des outils technologiques en dehors de la classe. Comme nous avons de 
l’expérience en intervention comportementale, nous avons axé notre processus 
d’encadrement sur la participation active des sujets afin qu’ils acquièrent de 
l’autonomie tout en restant motivés. À partir de la perception qu’ils ont de leurs 
stratégies d’apprentissage, la discussion s’est orientée vers l’importance de 
développer une méthode de travail qui repose sur des habiletés métacognitives ciblées 
par les sujets eux-mêmes. 
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1. LE PROCESSUS D’ENCADREMENT 
Notre intervention est, à la base, un dialogue pédagogique entre nous et 
l’étudiant ou l’étudiante présentant un TSA en contexte d’apprentissage. Ce dialogue 
s’est enrichi de l’apport d’autres intervenants (la mère d’un sujet, la technicienne 
d’éducation spécialisée et la conseillère en services adaptés), car comme le soulignent 
Charron et Rabby (2007), l’apprenant 1) construit ses apprentissages, 2) est actif dans 
son apprentissage, 3) apprend en interaction avec les autres (enseignant et pairs) et 
avec son environnement (famille et conseiller en services adaptés). 
 
Dans notre démarche, nous avons tenu compte des attentes et des désirs 
formulés par chaque participant afin de nous centrer sur ce qu’il veut apprendre. En 
effet, nous souhaitions adapter le «modeling cognitif» aux besoins individuels, autant 
ceux que les rencontres ont fait émerger que ceux clairement formulés par le sujet, 
par la mise en place d’une méthode de travail structurée et systématique. Nous 
croyons, à l’instar de Paas, Renkl et Sweller (2004), que l’automatisation de certains 
processus cognitifs chez la personne libère la mémoire de travail et, par conséquent, 
lui permet de consacrer ses ressources intellectuelles à d’autres tâches, par exemple, 
au transfert d’apprentissage. Il semble que cette approche a favorisé chez nos sujets 
une prise de conscience de leur manière d’apprendre, accroissant ainsi leur degré 
d’autonomie. 
 
Le processus d’encadrement ou d’intervention proposé dans cet essai s’inspire 
du courant constructiviste et d’éléments de la théorie comportementale qui tiennent 
compte du profil métacognitif et d’apprentissage élaboré à la suite des rencontres. 
 
Dès le début de leur parcours scolaire, que ce soit au primaire ou au 
secondaire, les trois sujets de notre étude ont reçu de l’aide d’un professionnel; un 
soutien similaire leur est offert au collégial. En ce qui concerne leurs façons 
d’apprendre, elles sont en grande partie orientées vers des stratégies en profondeur: le 
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premier, à 61,3 %, le deuxième, à 90 % et le troisième, à 53,8 %. Malgré le nombre 
limité des participants à notre étude, nous pensons que ces profils représentent bien 
l’hétérogénéité des étudiants et des étudiantes présentant un TSA. 
 
Notre schéma d’intervention s’appuie sur l’approche constructiviste de 
Vienneau (2007), qui propose une démarche en cinq étapes pour 1) inciter l’étudiant  
à la réflexion et à l’analyse, 2) favoriser la médiation et le «modeling cognitif», 3) 
ouvrir la voie à la coopération entre l’étudiant ou l’étudiante ayant un TSA et son 
environnement, 4) contribuer au développement de la métacognition et à 
l’autorégulation de l’apprentissage, 5) fournir des occasions de résoudre des 
problèmes complexes et d’identifier des questions significatives. En complément de 
nos interventions et dans le but de maintenir la motivation chez nos sujets, tant pour 
la recherche que pour leur travail scolaire, nous avons généralement pris en 
considération leurs passions, leurs goûts et leurs intérêts personnels. Ce fut une 
occasion d’alléger nos rencontres en donnant à la personne autiste le rôle d’expert, 
situation d’autant plus valorisante pour elle qu’elle n’est pas courante. 
2. LA METACOGNITION 
Le point de départ de notre recherche repose sur la perception que les sujets 
ont de leur manière d’apprendre; au terme de notre démarche d’encadrement, nous 
mesurerons ensuite les effets que celle-ci a eus sur eux. Nous formulons l’hypothèse 
qu’une procédure systématique d’encadrement favoriserait, chez ces sujets, d’abord la 
prise de conscience de leurs actions et des effets de celles-ci sur leurs résultats 
scolaires et, conséquemment, une augmentation de leur autonomie intellectuelle. 
 
Citant différents auteurs, Attwood (2009) rappelle qu’il est scientifiquement 
démontré que, comme les sujets plus jeunes, les adolescents et les adultes autistes ont 
des fonctions exécutives restreintes qui touchent 1) les aptitudes d’organisation et de 
planification, 2) la mémoire à court terme, 3) l’inhibition sociale et le contrôle des 
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pulsions, 4) la gestion du temps et des priorités, 5) la compréhension des concepts 
complexes ou abstraits et 6) l’usage de nouvelles stratégies. Chez les sujets de notre 
étude, nous retrouvons, de façon générale, un problème à sélectionner des éléments 
importants dans un exposé, à prendre spontanément des notes lors d’un exposé et à 
rédiger un résumé de ces notes. La personne présentant un TSA traiterait 
l’information en détail et aurait de la difficulté à en faire une synthèse. 
 
Pour leur part, Poirier (1998), Mottron (2004), Mineau et al. (2013) 
identifient, dans le profil d’apprentissage de la personne autiste, trois types de 
difficultés touchant: 
 
- la planification et l’organisation d’opérations complexes, comme le traitement 
simultané de plusieurs éléments d’information; 
- la compréhension et le raisonnement liés à des concepts abstraits et à la 
résolution de problèmes verbaux; 
- le partage de son attention et de ses émotions avec autrui et l’empathie. 
 
St-Pierre (1994) pense que si l’élève prend conscience de ses actions et des 
résultats qui en découlent, il aura plus de chances de devenir un meilleur organisateur, 
donc de mieux travailler. C’est exactement la position que nous avons adoptée dans 
notre recherche: nous croyons fermement que l’élève conscient de ses stratégies 
d’apprentissage aura la motivation pour éliminer les manières de faire non 
productives et renforcer par la répétition celles qui lui assurent de bons résultats. 
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Tableau 11 
Effet de l’expérimentation sur les trois sujets 
 
Thèmes Sujet 1 Sujet 2 Sujet 3 
Dégager 
l’essentiel et 
faire des 
liens 
 
 
Élabore le schéma narratif d’un 
texte sans problème 
Fait des résumés des textes à 
l’étude 
 
Complète ses notes seul: 
 cherche les mots inconnus 
dans le dictionnaire 
 consulte la bibliographie de 
l’auteur  
 note des passages pertinents 
pour illustrer une idée ou un 
thème important 
Rédige un résumé de l’œuvre 
Valide avec sa mère son travail 
ou sa réflexion 
 
 
Fait le résumé d’une nouvelle ou 
d’un livre 
Fait des liens pour avoir une vue 
d’ensemble 
Recherche les idées clés d’un texte 
et sélectionne les éléments 
importants 
Fait les lectures suggérées en 
dehors de la classe 
Révise ses notes de cours et la 
procédure que le professeur a 
données pour préparer la rédaction 
Utilise son travail sur le texte et 
ses notes de cours pour préparer 
le plan de sa rédaction 
Échanger 
pour 
apprendre 
Note souvent les questions qu’il 
aimerait poser à l’enseignant 
Pose des questions à l’enseignant 
en dehors de la classe ou  en 
classe 
Prend le temps d’écouter les 
questions de ses camarades 
Participe occasionnellement aux 
échanges en classe  
 
 
Non évalué Non évalué 
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Mémoriser 
(apprendre 
par cœur) 
Non évalué Mémorise la procédure de la 
dissertation 
Applique le plan de dissertation 
proposé par le professeur  
Non évalué 
Vérifier sa 
façon de 
procéder 
Relit ses dissertations pour 
vérifier la langue et corriger les 
fautes 
Aucun problème indiqué Non évalué 
Finir sa 
dissertation 
dans le 
temps requis 
Non évalué Complète et relit sa dissertation 
dans le temps alloué 
 
Rédige sa dissertation dans le 
temps qui lui est alloué 
Progression 
du nombre 
de mots de la 
dissertation 
De 500 à 700  Aucune donnée à 888  De 276 à 400  
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Romano (2011) croit que les perceptions d’un sujet sont reliées à ses 
expériences préalables dans le monde scolaire et que ce sont ces mêmes perceptions 
quant aux demandes ou aux exigences de la tâche qui détermineront son approche ou 
la stratégie qu’il utilisera. Pour cet auteur, la perception n’est pas qu’une 
représentation que se fait une personne d’une chose, elle est aussi sa conscience des 
objets, des personnes et des évènements. 
 
À partir des perceptions des trois sujets de notre recherche et des déficits que 
nous avons identifiés chez eux, deux besoins émergent clairement: 1) dans un texte 
ou dans un cours, dégager l’essentiel et faire des liens; 2) en rédaction, augmenter le 
nombre de mots en fonction du temps qui leur est alloué. 
 
Le processus d’encadrement que nous avons mis en place semble avoir aidé 
les sujets à déterminer les actions requises pour combler leurs attentes. Pour Gagné et 
al. (2009), planifier exige de la maîtrise associée à 1) l’anticipation, 2) à la prise de 
décision, 3) à la formulation de buts, 4) à l’autorégulation cognitive et 5) à la capacité 
de répartir dans le temps les actions cognitives qui doivent être mises en œuvre pour 
exécuter une tâche. Plusieurs études confirment que, dans l’accomplissement d’une 
tâche simple, les personnes qui présentent un TSA éprouvent généralement des 
difficultés de planification qui semblent se maintenir dans le temps. Nous avons mis 
nos énergies à développer cet aspect et nous croyons que le travail accompli durant 
les rencontres, travail centré sur le besoin exprimé (dégager l’essentiel et faire des 
liens) a favorisé chez nos sujets une meilleure compréhension des textes qu’ils 
avaient à étudier dans leur cours de français. En conséquence de cette compétence 
accrue, ils ont pu mieux répondre à toute question de dissertation qui leur était posée 
et ainsi atteindre ou s’approcher grandement du nombre de mots exigé par le 
professeur.
  
 
CONCLUSION 
Cet essai est divisé en cinq chapitres: la problématique, le cadre de référence, 
la méthodologie, la présentation des résultats et la discussion. En plus de résumer 
chaque chapitre de notre essai, nous en ferons voir les forces, mais aussi les limites 
méthodologiques. Enfin, nous proposerons les pistes de recherches futures. 
1. RESUME DE LA RECHERCHE 
Le premier chapitre de notre essai montre le cheminement d’une réflexion qui 
s’est imposée à nous à la suite d’un stage que nous avons fait au cégep du Vieux 
Montréal sur les interventions pour conscientiser l’étudiant ou l’étudiante autiste des 
stratégies d’apprentissage qu’il ou qu’elle utilise. Cette section décrit le contexte 
d’apprentissage de l’étudiant ou de l’étudiante autiste, une clientèle de plus en plus 
importante au niveau collégial. Chez les personnes présentant un trouble du spectre 
de l’autisme, les déficits de la communication sociale et les interactions sont 
persistants et significatifs (APA, 2013). Notre préoccupation était aussi d’explorer les 
différentes théories pour cerner les caractéristiques cognitives de la personne qui a un 
TSA. De plus, étant donné que les écrits sur cette population au cégep sont 
rarissimes, que ce soit en psychologie ou dans le domaine de l’éducation, les résultats 
de notre recherche seront sûrement les bienvenus. 
 
Au terme de la formation générale commune en français, l’épreuve uniforme 
reste un des défis majeurs que rencontre l’étudiant ou l’étudiante autiste, et ce, même 
avec les accommodements que l’Établissement peut lui offrir. Les déficits de la 
personne autiste demeurent un enjeu qu’il faut prendre en considération, car la 
réussite de l’épreuve uniforme de français est obligatoire pour l’obtention du diplôme 
d’études collégiales. Bien que les professeurs du niveau collégial soient des experts 
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dans leur matière, il s’avère qu’en ce qui concerne l’enseignement aux étudiants 
présentant un TSA, ils n’ont pas nécessairement les outils ou les connaissances pour 
aider efficacement ce type d’étudiants. C’est pourquoi il importe de leur adjoindre des 
ressources qui travailleraient directement auprès de l’étudiant ou de l’étudiante pour 
orienter sa démarche d’apprentissage et optimiser ses stratégies. Notre expérience 
nous incite à formuler l’hypothèse qu’une rencontre avec une intervenante autre que 
l’enseignante peut être une façon pour l’étudiant ou pour l’étudiante présentant un 
TSA de faciliter le transfert de ses apprentissages. Ces réflexions nous ont menée à la 
question suivante: Dans quelle mesure une intervention sur la métacognition auprès 
d’étudiants ou d’étudiantes ayant un TSA favoriserait-elle chez eux la mise en place 
de stratégies d’apprentissage efficaces lors de la rédaction de texte dans le cours de 
français, langue d’enseignement et littérature? 
 
Le cadre de référence (chapitre 3) sur lequel s’appuie notre intervention ou la 
mise en place de notre processus d’encadrement s’inscrit dans l’approche cognitiviste 
sous forme d’actions ou d’activités, comme le prônent plusieurs auteurs. Que ce soit 
Tardif (1992), Bégin (2008) ou Cliche (1999), les stratégies cognitives ou 
métacognitives doivent s’opérationnaliser en actions. À maintes reprises, les 
difficultés de compréhension des concepts abstraits chez les personnes autistes ont été 
relevées et discutées. De notre côté, nous ne souhaitions pas revenir encore une fois 
sur ce type de déficit, ce qui ne fait que renforcer chez l’étudiant ou l’étudiante autiste 
son sentiment d’incompétence. Nous avons plutôt choisi de miser sur ses stratégies 
d’apprentissage et ses compétences, de manière à lui laisser son autonomie 
intellectuelle, guidée par nos interventions. Chez nos sujets, nous avons vu que c’est 
l’apprentissage en profondeur qui domine; il importe donc d’en tenir compte autant 
que des perceptions exprimées, qui révèlent la conscience que l’étudiant ou 
l’étudiante présentant un TSA a de lui-même. Nous avons décrit, enfin, les éléments 
du transfert de l’apprentissage et fait une synthèse personnelle du cadre de référence  
en lien avec l’application de la question de recherche. 
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C’est un cours de français, langue d’enseignement et littérature qui a constitué 
notre laboratoire. En effet, nous avons constaté que la personne autiste a souvent de la 
difficulté à comprendre les textes littéraires avec leur langue imagée et souvent 
sophistiquée. À partir de la problématique, du cadre de référence et afin d’éviter tout 
conflit d’intérêts, nous avons décidé de mener notre expérimentation non pas au 
cégep du Vieux Montréal, où nous enseignons, mais au Collège Édouard-Montpetit. 
Toutefois, le nombre limité de sujets potentiels et leurs profils d’apprentissage des 
plus hétérogènes nous a poussée à choisir l’étude de cas comme approche 
méthodologique. Cette section du texte fournit aussi de l’information sur la sélection 
des participants et des participantes, les techniques et les instruments de la collecte 
des données, le contexte de l’expérimentation, le déroulement de la recherche ainsi 
que son échéancier. Enfin, toutes les considérations éthiques liées à cette recherche y 
sont précisées. 
 
L’on trouve au quatrième chapitre l’analyse de documents, le journal de bord 
ainsi que les comptes-rendus détaillés de chaque rencontre. Dans le plus grand respect 
de leur anonymat, les sujets sont présentés avec leurs caractéristiques personnelles, 
leur cheminement scolaire, les stratégies d’enseignement qu’ils préfèrent, leur 
capacité à utiliser les instruments technologiques et les mesures de soutien dont ils 
bénéficient. Pour chaque sujet, les données recueillies lors des rencontres ont 
minutieusement été consignées: les stratégies d’apprentissage qu’il utilise, le 
processus d’encadrement organisé pour lui et l’effet de ce processus sur l’évolution 
de ses stratégies. 
 
Le cinquième chapitre montre l’évolution d’une stratégie commune aux trois 
sujets et établit la corrélation entre les résultats obtenus par l’étudiant et 
l’encadrement dont il a bénéficié. Pour chacun des sujets, les perceptions et les 
besoins identifiés portaient sur deux aspects précis: dégager l’essentiel et faire des 
liens. Au terme de cette recherche, nous croyons que cette demande a été comblée. 
Enfin, un résultat non négligeable du processus d’encadrement doit être souligné: 
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l’augmentation significative du nombre de mots dans la dissertation pour chacun des 
sujets.  
2. LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
Afin de répondre à la question de recherche, nous avons expérimenté un 
processus d’encadrement dont les objectifs spécifiques sont les suivants: 1) 
inventorier les stratégies d’apprentissage utilisées par nos sujets d’étude (des 
étudiants et des étudiantes ayant un TSA) lors d’un travail individuel; 2) informer les 
sujets du profil d’apprentissage défini pour eux par le logiciel Étudiant Plus et ainsi 
les aider à prendre conscience de leurs stratégies; 3) à partir de l’information fournie 
par Étudiant Plus, organiser deux ou trois ateliers (rencontres) qui ciblent des 
pratiques à modifier lors du travail individuel; 4) appliquer le processus 
d’encadrement auprès de tous les sujets lors de la phase du travail individuel; 5) 
évaluer les effets de l’encadrement sur les stratégies d’apprentissage en regard des 
changements rapportés par les sujets. 
 
L’étude de cas utilisée dans la présente recherche comportait toutefois 
certaines limites, dont la première touche la difficulté de recueillir, lors d’une 
entrevue semi-dirigée, de l’information de personnes souffrant de TSA, dont le 
discours manque souvent de clarté. L’observation en classe aurait permis de faire la 
différence entre les pratiques déclarées et les pratiques effectives, mais pour 
différentes raisons, principalement d’ordre éthique, cette alternative n’a pas été 
possible. Le sondage Étudiant Plus a permis de contourner cette difficulté, mais les 
sujets se plaignaient de sa longueur et, quand est venu le temps d’y répondre à 
nouveau, ils l’ont fait de mauvaise grâce, préférant ne revenir que sur les thèmes 
abordés en ateliers. 
 
Un autre écueil est apparu au cours du processus d’encadrement: les sujets 
avaient parfois tendance à nous percevoir comme une intervenante et, dans cette 
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perspective, à formuler des demandes qui outrepassaient le cadre de cette recherche. 
De plus, un des éléments du processus d’encadrement («ouvrir la voie à la 
coopération entre l’étudiant ou l’étudiante présentant un TSA et son environnement») 
nous a amenée à avoir un contact direct à la demande de deux sujets et en accord avec 
la technicienne spécialisée avec un parent et avec un enseignant. Finalement, il a été 
difficile d’évaluer de façon objective ou statistique dans quelle mesure une 
intervention sur la métacognition avait favorisé chez eux le déploiement de stratégies 
d’apprentissage efficaces pour la rédaction en classe de français. Nous n’avons pu 
nous rabattre que sur les perceptions des étudiants, donc des données plutôt 
subjectives bien que valables. 
 
En ce qui concerne la méthodologie, nous croyons que le nombre restreint de 
participants a joué en notre défaveur. Cela s’est reflété sur la charge de travail liée 
aux ateliers, tant leur préparation (environ 6 heures pour chaque rencontre) que le 
compte-rendu après rencontre (environ deux heures de rédaction). Peut-être cette 
importante somme de travail est-elle due à notre inexpérience, mais nous pensons 
qu’un nombre plus élevé de sujets aurait permis de mieux atteindre la saturation des 
données en faisant plus rapidement ressortir les différences et les similitudes des 
sujets. 
 
Bien que notre objectif visait à évaluer les effets de l’encadrement sur les 
stratégies d’apprentissage en regard des changements rapportés par les sujets, il a 
fallu décrire chaque rencontre ainsi que les stratégies d’apprentissage de façon que le 
sujet comprenne et soit conscient de notre démarche commune. 
3. LES RETOMBEES DE LA RECHERCHE 
Notre expérience de stage et la lecture de différents articles sur la cognition, 
l’apprentissage en profondeur et la métacognition nous ont incitée réfléchir à la 
manière de soutenir les étudiants et les étudiantes, autistes ou non, dans leur travail 
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individuel. Les résultats de notre recherche auprès de trois sujets nous portent à croire 
que la démarche a été fructueuse. C’est pourquoi nous pensons que quelques 
rencontres de soutien spécifiques avec des étudiants ou avec des étudiantes avec ou 
sans TSA seraient bénéfiques pour leur réussite. 
 
Les entrevues avant l’administration du sondage ont permis de valider certains 
des énoncés, mais aussi de créer un climat de confiance avec les sujets de notre étude, 
ce qui nous porte à croire, comme enseignante, qu’il y a parfois des avantages à être 
moins centrée sur la tâche. En marge de ce dialogue pédagogique avec les sujets 
présentant un TSA, nous nous avons également été sensibilisée à l’importance de la 
collaboration entre les conseillers des services adaptés et les enseignants dans un 
contexte de suivi ou d’application de mesures de soutien à la réussite pour l’étudiant 
ou pour l’étudiante. 
 
Le processus d’encadrement de l’étudiant, tel que proposé par Legendre 
(«intervention auprès d’une ou d’un élève ou d’un groupe d’élèves visant le 
développement personnel et social de l’élève et l’invitant à assumer ses 
responsabilités relativement à sa propre formation», 2005, p. 561) ne précise pas la 
nécessité d’une connaissance didactique du contenu enseigné. Pour notre part, nous 
avons beaucoup appris au contact des professeurs d’autres disciplines, entre autres 
ceux de la formation générale, car tous les étudiants se retrouvent dans leurs classes, 
et nous croyons que les connaissances que nous avons acquises ont bénéficié à nos 
sujets. En effet, notre recherche, centrée sur le cours de français, langue 
d’enseignement et littérature, nous a permis de mieux cerner les enjeux propres à 
cette discipline, par laquelle passent presque tous les savoirs, car l’outil de travail de 
ces cours est la langue. La littérature, par son exercice constant de lecture et 
d’analyse, amène l’étudiant à réfléchir et à mettre en place des stratégies 
d’apprentissage et de transfert des connaissances. Nous savons bien que les échanges 
entre les professeurs facilitent le soutien et la réussite des étudiants ou des étudiantes 
à qui ils enseignent. La démarche que nous proposons est un encadrement 
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systématique et l’ajout d’un  élément de renforcement pour maintenir la motivation et 
la persévérance. 
 
Par ailleurs, pour aider de manière plus spécifique les étudiants et les 
étudiantes avec un TSA, nous inviterions les enseignants et les enseignantes, les 
conseillers et les conseillères des services adaptés ou tout autre professionnel ou 
intervenant sensible à la réussite des étudiants à prendre en considération la difficulté 
commune soulevée par nos sujets: dégager l’essentiel et de faire des liens lors de la 
lecture d’un texte. C’est un écueil sur lequel butent un grand nombre d’étudiants, 
qu’ils présentent ou non un trouble du spectre autistique. 
 
Pour les sujets, les retombées sont nombreuses. En premier lieu, leurs attentes, 
à divers degrés, ont été comblées. Quoi qu’il en soit, ils ont évolué. Ils se disent 
satisfaits de pouvoir améliorer leurs stratégies d’apprentissage, d’identifier des points 
précis à travailler, ce qui peut leur donner un meilleur contrôle de leur travail scolaire 
et augmenter leur confiance en eux. Finalement, ils ont mis en application une 
procédure (méthode de travail) combinée à leurs apprentissages en classe qui a 
permis une progression du nombre de mots dans leurs rédactions. 
 
Un suivi à plus long terme des sujets qui ont vécu ce processus d’encadrement 
permettrait de voir si leurs acquis perdurent et ont des impacts réels pour la suite de 
leurs études, tant dans leurs cours de français, langue d’enseignement, que pour la 
réussite de l’épreuve uniforme de français. Enfin, il serait des plus intéressants de voir 
s’ils ont transféré cette méthode de travail à d’autres cours. Enfin, il serait tout aussi 
intéressant lors d'une future recherche d'explorer les effets de l’implication des 
parents sur l’engagement des étudiants ou étudiantes TSA dans leurs études 
postsecondaires.  
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Bonjour, 
Détentrice d’un diplôme d’études supérieures spécialisées en intervention 
comportementale auprès des personnes avec un trouble envahissant du développement, je 
complète présentement cette formation par une maîtrise en éducation à l’université de 
Sherbrooke sous la direction de Mme Nathalie Poirier, Ph. D professeure au département de 
psychologie. Dans le cadre de cette maitrise, je cherche à cerner les stratégies d’apprentissage 
que vous utilisez dans les cours de français, langue d’enseignement et littérature. Pour ce 
faire, j’ai besoin de participants inscrits au centre de services adaptés (CASA) âgé de 18 ans 
et plus qui accepteraient de: 
 discuter de leur parcours et de leur cheminement scolaire;
 répondre au questionnaire Étudiant Plus, qui porte sur les stratégies d’apprentissage;
 réfléchir et travailler sur leurs stratégies d’apprentissage.
Je vous propose 6 rencontres. Les première et deuxième rencontres porteront 
respectivement sur les deux premiers points. À la troisième rencontre, nous définirons votre 
profil d’apprentissage pour convenir, ensemble, des stratégies à mettre en place lors des deux 
autres ateliers (selon les travaux demandés en classe). Par exemple, si vous avez tendance à 
étudier à la dernière minute, nous pourrions organiser un horaire de travail. 
Ces ateliers présentent pour vous l’avantage d’un suivi personnalisé de votre 
cheminement dans le cours de français: vous pourrez bénéficier d’un soutien dans vos 
apprentissages, vos lectures et vos travaux. Lors de notre dernière rencontre, je vous 
demanderai de remplir à nouveau le ou une partie du questionnaire Étudiant Plus. Les 
rencontres, d’une durée de 60 minutes chacune, s’effectueront au collège dans le respect de la 
stricte confidentialité et selon un horaire qui vous conviendra.  
Si vous choisissez de vous joindre à cette étude, vous devrez quand même suivre les 
recommandations de votre conseiller en services adaptés (CASA), qui sera régulièrement 
informé de mes interventions auprès de vous. Vous êtes tout à fait libre de vous joindre à 
cette étude, comme vous le serez de vous en retirer en tout temps sans préjudice ni obligation. 
Merci d’avance pour votre appui. 
__________________________________ 
Mildred Dorismond, D.E.S.S. Sc. Inf.  
D.E.S.S. intervention comportementale auprès des personnes avec un TED  
Maitrise en éducation à Sherbrooke sous la direction de  
Nathalie Poirier, Ph. D., professeure au département de psychologie de l’UQAM. 
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 DOCUMENT D’INFORMATION ET 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
 
1. Informations préliminaires 
Titre du projet: Évolution de la conception des stratégies d’apprentissage d’étudiants du 
niveau collégial présentant un trouble envahissant du développement 
Nom, titre et affiliation du chercheur principal 1: Dre Nathalie Poirier, professeure, 
Département de psychologie, Faculté des sciences humaines, Université de Québec à 
Montréal 
Nom et titre du chercheur responsable du projet au Collège Édouard-Montpetit 
(si différent du chercheur principal): Mildred Dorismond, candidate à la maitrise 
professionnelle en enseignement. Enseignante au cégep du Vieux Montréal en soins 
infirmiers. 
1.1 Sources du financement: Aucun 
1.2 Lieu où se déroulera le projet: Cégep Édouard-Montpetit, Longueuil 
1.3 Nombre de sujets requis pour cette étude: 4 
 
2. Introduction 
Vous avez entre les mains un document d’information sur un projet de recherche en 
éducation. S’ajoute à ce document un formulaire de consentement à votre participation à cette 
recherche.  
Prenez le temps nécessaire pour lire ces documents et, si vous en sentez le besoin, n’hésitez 
pas à consulter vos proches afin de prendre une décision éclairée. Nous sommes également à 
votre disposition pour répondre à vos questions: Mildred Dorismond, responsable de la 
recherche (mdorismo@cvm.qc.ca). 
3. Description du projet de recherche 
Nous sollicitons votre participation à un projet de recherche parce que vous êtes un étudiant 
de 18 ans et plus, diagnostiqué d’un trouble envahissant du développement (TED) ou d’un 
trouble du spectre de l’autisme (TSA) fréquentant le centre de services adaptés (CASA) de 
votre collège.  
 
                                                 
1
 Le genre masculin, employé pour alléger le texte, désigne autant les femmes que les hommes. 
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L’étude que nous menons porte sur vos stratégies d’apprentissage en classe ou hors classe 
dans vos cours de français, langue d’enseignement et littérature. Celles-ci nous serviront à 
faire votre «profil» d’apprentissage afin nous «aider à vous aider à apprendre». 
4. Votre participation: ce qui est attendu de vous 
Six rencontres sont prévues au cours desquelles nous aimerions: 
 
 
Pour compléter notre démarche, nous devrons consulter  
 le plan de votre plan de cours de français, 
 l’échéancier de vos travaux,  
 une rédaction demandée par votre enseignant. 
5. Les bénéfices liés à votre participation 
Votre implication dans cette recherche vous sensibilisera aux stratégies d’apprentissage que 
vous utilisez. Aussi, vous pourriez avoir un suivi individualisé par la chercheuse responsable 
détentrice d’un diplôme d’études supérieures spécialisées en intervention comportementale 
auprès des personnes avec un trouble envahissant du développement (TED).  
Vous ne retirerez aucun bénéfice personnel ni aucun avantage direct en participant à cette 
étude. Toutefois, les résultats obtenus pourraient contribuer à l’avancement des 
connaissances dans ce domaine.. 
6. Risques et inconvénients 
Il n’y a pas de risques associés à la participation à cette recherche. Au contraire, la 
chercheuse responsable pourra vous aider, par exemple à mieux comprendre certaines 
consignes, à mettre en place de meilleures stratégies ou encore à réduire l’anxiété devant des 
exigences de votre professeur. 
 
Le principal inconvénient concerne le temps (60 min.) qu’il vous faudra consacrer aux 
rencontres. Cependant, cet inconvénient sera compensé par le soutien qui vous sera proposé. 
Il pourrait aussi arriver qu’en vous donnant l’occasion de réfléchir sur vos difficultés, vous 
vouliez partager des problèmes d’ordre personnel. Si cela se présentait, sachez que je possède 
une longue expérience en enseignement et que je suis détentrice d’un diplôme d’études 
supérieures spécialisées en intervention comportementale auprès des personnes avec un 
trouble envahissant du développement. De plus, je connais bien les ressources du Collège 
auxquelles elle pourra vous référez au besoin.  
 Dans un premier temps, discuter avec-vous de votre parcours scolaire, de votre 
cheminement pédagogique et ;de l’utilisation que vous faites des outils technologiques. 
Il vous sera ensuite demandé de répondre au questionnaire Étudiant Plus, qui nous 
permettra de cerner votre profil d’apprentissage. 
 Dans un deuxième temps, nous réfléchirons ensemble sur les stratégies qui portent fruit 
et sur celles qui paraissent inefficaces. Cette réflexion se fera sous forme de rencontres 
individuelles et d’ateliers sur les meilleures stratégies d’apprentissage pour vous. 
144 
 
Les rencontres auront lieu au Cégep Édouard-Montpetit, en tenant compte de votre horaire. 
7. Participation volontaire et droit de retrait 
Votre participation à cette recherche est tout à fait volontaire; vous êtes donc libre de refuser 
d’y participer  comme vous êtes également libre de vous en retirer à n’importe quel moment, 
sans justification. Dans ce dernier cas, vous n’avez qu’à communiquer verbalement votre 
décision à la chercheuse principale ou à l’un des membres de son équipe. 
Vous pourrez demander le retrait des données qui vous concernent tant qu’elles n’auront pas 
été rendues anonymes. Une fois cette opération effectuée, il ne sera plus possible de relier 
votre nom à des données en particulier, donc de les retirer.  
Votre décision de ne pas participer, ou de vous retirer de la recherche n’aura aucun impact 
sur vos résultats scolaires (notes) ni sur vos relations avec l’équipe de recherche ou vos 
professeurs. 
En acceptant de participer à ce projet, vous ne renoncez à aucun de vos droits, ni ne libérez 
les chercheurs, l’organisme subventionnaire ou l’établissement de leurs responsabilités 
civiles et professionnelles. 
8. Remboursement des dépenses et compensations 
Aucun bonus sur les notes, aucune compensation monétaire, aucun crédit, ni aucune autre 
forme d’avantage ne sera accordé en échange de votre participation. 
9. Confidentialité 
Si vous acceptez de participer à cette étude, les renseignements que nous recueillerons et 
consignerons le seront essentiellement aux fins de recherches et dans un but strictement 
scientifique. Ils concernent: 
 Votre  parcours scolaire; 
 Votre cheminement pédagogique; 
 Votre utilisation des outils technologiques; 
 Les conceptions que vous avez de vos stratégies d’apprentissage. 
Tous les renseignements recueillis demeureront strictement confidentiels et seront détruits six 
mois après la fin de la recherche. Seules les interventions de la chercheuse responsable 
pourront être communiquées à votre conseiller. Toutefois, si la chercheuse (ou un membre de 
son équipe) prend connaissance d’une situation mettant en danger votre propre vie, celle d’un 
tiers ou la sécurité d’un enfant, elle serait légalement tenue de divulguer ces informations aux 
autorités mandatées pour agir (la police ou la Direction de la protection de la jeunesse).  
Afin de protéger votre identité au cours de la recherche, vous ne serez identifié que par un 
code chiffré gardé sous clé. 
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Les données recueillies seront consignées dans un journal de bord informatisé protégé par un 
mot de passe connu seulement de la chercheuse responsable.  
Toutes les communications professionnelles concernant cette recherche se feront par 
l’entremise du courriel sécurisé du collège.  
Les résultats de cette recherche pourront être diffusés dans des rapports, des publications ou 
des conférences, mais il ne sera pas possible de vous identifier. 
Vous avez le droit de consulter votre dossier de recherche pour vérifier les renseignements 
recueillis et les faire rectifier au besoin, tant que l’équipe de recherche détient ces 
informations.  
Par ailleurs, il est possible qu’une responsable du Comité d’éthique de la recherche du 
Collège Édouard-Montpetit consulte votre dossier de recherche à des fins de surveillance et 
de contrôle. Le cas échéant, la personne mandatée pour effectuer ces vérifications sera elle 
aussi liée par une stricte politique de confidentialité. 
10. Utilisation secondaire des données 
Les données ne seront utilisées qu’aux fins de la recherche décrite dans le présent document. 
La chercheuse et son équipe s’engagent à ne faire aucun autre usage des informations que 
vous fournirez. 
11. Accès aux résultats généraux de la recherche 
Vous pourrez obtenir une copie du résumé des résultats de l’étude en communiquant avec la 
chercheuse principale ou avec le chercheur responsable du projet au Collège Édouard-
Montpetit à partir de février 2014 
 
12. Conflits d’intérêts 
La personne qui vous demande de participer à cette recherche n’est pas impliquée dans vos 
cours. 
 
13. Surveillance des aspects éthiques de la recherche 
Le Comité d’éthique de la recherche du Collège Édouard-Montpetit a approuvé ce projet de 
recherche et en assure le suivi. De plus, il approuvera au préalable toute modification 
apportée à la recherche elle-même ou aux documents qui s’y rapportent. 
 
14. Personnes-ressources  
Si vous avez des questions au sujet de cette recherche, vous pouvez communiquer avec sa 
responsable, Mildred Dorismond, candidate à la maîtrise professionnelle en enseignement. 
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Directrice du mémoire  
Dre Nathalie Poirier, professeure 
Département de psychologie 
Faculté des sciences humaines 
Université de Québec à Montréal 
 
Si vous avez des questions sur vos droits en tant que participant ou sur les aspects éthiques de 
cette recherche, vous pouvez communiquer avec le Comité d’éthique de la recherche du 
Collège Édouard-Montpetit, à l’adresse indiqué 
Si vous avez des plaintes ou des commentaires à formuler en lien avec cette recherche, vous 
pouvez communiquer avec Valérie Damourette, attachée de recherche, au numéro indiqué. 
 
15. Consentement du participant 
 
J’ai pris connaissance du document d’information et du formulaire de consentement. Je 
reconnais qu’on m’a expliqué la recherche, qu’on a répondu à mes questions et qu’on m’a 
laissé le temps nécessaire pour prendre une décision éclairée. 
 
Je sais que je suis libre de participer à la recherche et que je demeure libre de m’en retirer 
sans justification ni préjudice. Je consens à participer à cette recherche aux conditions 
énoncées plus haut. 
 
Une copie signée et datée du présent document m’a été remise. 
 
______________________________________________ 
Nom du participant (en caractères d’imprimerie) 
 
 
______________________________________________  
Signature du participant      Date 
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16. Engagement des chercheurs 
 
J’ai expliqué au participant les termes du présent formulaire d’information et de 
consentement et j’ai répondu à toutes les questions qu’il m’a posées. 
 
______________________________________________ 
Nom de la personne qui a obtenu le consentement (en caractères d’imprimerie) 
(si différent du chercheur principal) 
 
 
______________________________________________  
Signature de la personne qui a obtenu le consentement   Date 
(si différent du chercheur principal) 
 
 
 
Je certifie qu’on a expliqué au participant les termes du présent formulaire d’information et 
de consentement, que l’on a répondu à toutes ses questions et qu’on lui a clairement indiqué 
qu’il demeure libre de mettre fin à sa participation sans préjudice. 
 
Je m’engage, avec l’équipe de recherche, à respecter tout ce qui a été convenu au formulaire 
d’information et de consentement et à en remettre une copie signée au participant. 
 
_____________________________________________ 
Nom du chercheur principal (en caractères d’imprimerie) 
 
 
______________________________________________  
Signature du chercheur principal      Date 
 
  
 
ANNEXE D 
DÉROULEMENT DES RENCONTRES 
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Première rencontre 
Entrevue 55 minutes Nature de l’activité: collecte d’information sur le parcours scolaire, le 
cheminement pédagogique et les mesures de soutien  
Contenu: questions à l’étudiant  
Que connaissez-vous de votre diagnostic? 
Cheminement au primaire: 
 Quel est le nom de l’école primaire que vous avez fréquentée? 
 Dans quel type de classe étiez-vous (régulière, spéciale)? 
Cheminement au secondaire (moyenne au secondaire) 
 Quel est le nom de l’école secondaire que vous avez fréquentée? 
 Dans quel type de classe étiez-vous? 
 Quelle était votre moyenne à la fin de votre secondaire? 
 Au cours de ces années au secondaire, a-t-on mis en place pour 
vous un plan d’intervention? 
Cheminement au collège:  
 Dans quel programme étudiez-vous?  
 Quelles sont les raisons qui vous ont fait choisir ce programme? 
 Comment percevez-vous votre performance dans votre 
programme? 
 Pouvez-vous me parler de vos forces dans vos cours? 
 Pouvez-vous me parler de vos limites dans vos cours? 
 Quel cours trouvez-vous le plus facile?  
 Quel cours trouvez-vous le plus difficile? 
 Qu’est-ce que vous trouvez facile dans vos cours? 
 Qu’est-ce que vous trouvez difficile dans vos cours?  
 Quel est le type d’enseignement (cours magistral, atelier, travail en 
sous-groupe) trouvez-vous le plus difficile? 
 Quel est le type d’enseignement (cours magistral, atelier, travail en 
sous-groupe, utilisation de Power Point) trouvez-vous le plus 
facile? 
 Quelles sont les mesures de soutien offertes par l’enseignant?  
 Quels accommodements le centre de services adaptés 
(CASA) vous offre-t-il?  
 De quels accommodements vous prévalez-vous?  
 Quels services de soutien à la réussite utilisez-vous? 
 Avez-vous des questions? 
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Deuxième rencontre  
Entrevue 15 minutes Nature de l’activité: collecte d’information sur les technologies utilisées 
et la conception que l’étudiant a de ses stratégies d’apprentissage 
Contenu: questions à l’étudiant  
 Quelles sont les technologies que vous utilisez en dehors de la 
classe? 
 Quelles sont les technologies que l’enseignant utilise en classe?  
 Quelles sont les technologies que l’enseignant utilise en dehors de 
la classe?  
 Quelle est la technologie que vous utilisez en classe? 
 Qu’avez-vous fait pour vous préparer à votre cours de français 
depuis notre dernière rencontre?  
 Pourriez-vous apporter votre plan de cours de français lors de votre 
prochaine rencontre? 
 
Sondage 40 minutes Nature de l’activité: collecte d’information sur la façon d’apprendre de 
l’étudiant 
Contenu 
 Passation du questionnaire Étudiant Plus 
 Réponse aux questions de l’étudiant 
 
 
 
Troisième rencontre  
Atelier 35 minutes Nature de l’activité: présentation à l’étudiant du profil de ses 
conceptions d’apprentissage 
 
Entrevue 20 minutes Nature de l’activité: collecte d’information sur la façon d’apprendre de 
l’étudiant 
Contenu: questions à l’étudiant en fonction de son profil et discussion 
 Quel objectif aimeriez-vous travailler par vous-même? 
 Quelle stratégie pourrait-on travailler vous et moi? 
 Avez-vous des questions à me poser ou des difficultés dont vous 
aimeriez discuter avec moi? 
 Seriez-vous intéressé à travailler à l’amélioration de deux 
stratégies qui, selon votre profil actuel, semblent nuire à la réussite 
de votre cours? 
 Quels sont les travaux ou les évaluations auxquels vous voudriez 
appliquer ces deux stratégies?  
 Pour notre prochaine rencontre, pourriez-vous apporter une 
rédaction réalisée dans votre cours de français? 
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Quatrième rencontre 
Entrevue 15 minutes Nature de l’activité: collecte d’information sur l’application par 
l’étudiant des stratégies d’apprentissage  
Contenu 
Retour sur les deux stratégies ciblées à la troisième période 
Questions à l’étudiant: 
 Avez-vous mis la stratégie 1 en application? 
 Comment avez-vous procédé pour mettre la stratégie 1 en 
application? 
 Est-ce vous que vous avez mis la stratégie 2 en application? 
 Comment avez-vous procédé pour mettre la stratégie 2 en 
application? 
 Comment avez-vous procédé pour réaliser la rédaction dans votre 
cours de français? 
 
Atelier 35 minutes Nature de l’activité: présentation et discussion sur les stratégies 
d’apprentissage de l’étudiant 
Contenu  
 Sur la base de son profil, échanges avec l’étudiant sur ses 
stratégies d’apprentissage (par exemple: travail en profondeur, 
réactivation de connaissances antérieures, etc.)  
 Présentation à l’étudiant d’exemples en lien avec son profil. 
Questions à l’étudiant  
 Pourrait-on convenir à nouveau de deux autres stratégies qui 
pourraient vous faciliter la tâche dans un travail ou une évaluation? 
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Cinquième rencontre 
Entrevue 15 minutes Nature de l’activité: collecte d’information sur l’application par 
l’étudiant des stratégies d’apprentissage  
 
Contenu 
Retour sur les deux stratégies ciblées à la quatrième période 
Questions à l’étudiant: 
 Est-ce vous que vous avez mis la stratégie 3 en application? 
 Comment avez-vous procédé pour mettre la stratégie 3 en 
application? 
 Est-ce vous que vous avez mis la stratégie 4 en application? 
 Comment avez-vous procédé pour mettre la stratégie 4 en 
application? 
 
Atelier 
 
 
35 minutes Nature de l’activité: présentation et discussion sur les stratégies 
d’apprentissage de l’étudiant 
Contenu 
Sur la base de son profil, échanges avec l’étudiant sur ses stratégies 
d’apprentissage (par exemple: travail en profondeur, réactivation de 
connaissances antérieures, etc.).  
Questions à l’étudiant:  
 Quelles sont les stratégies mentionnées dans votre profil que vous 
utilisez le plus? 
 Quelle stratégie avez- vous trouvée la plus efficace? 
 Quelle stratégie avez-vous avez trouvée la moins efficace? 
 Pensez-vous utiliser une des stratégies explorées dans un autre 
cours? 
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Sixième rencontre 
Sondage 50 minutes Nature de l’activité: collecte d’information sur l’évolution de la façon 
d’apprendre de l’étudiant  
Contenu 
 Passation d’une section du questionnaire Étudiant Plus selon les 
indications de l’étudiant ou de l’étudiante. 
 Réponse aux questions de l’étudiant 
 
 
 
  
 
ANNEXE E 
QUESTIONNAIRE ÉTUDIANT PLUS 
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